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ABSTRAKT 

Bakalářská práce se zabývá problematikou informovanosti učitelů základních škol o inklu-

zivním vzdělávání. Teoretická část se zabývá teoretickými východisky v oblasti inkluze, 

charakterizuje žáka se speciálními vzdělávacími potřebami v kontextu docházky na běžnou 

základní školu a dále se zaměřuje na učitelskou profesi v podmínkách základního školství. 

Empirická část je zaměřena na zjištění informovanosti učitelů základních škol ve Zlínském 

kraji o inkluzivním vzdělávání. Data byla získána prostřednictvím dotazníku. 

 

Klíčová slova: inkluzivní vzdělávání, žáci se speciálními vzdělávacími potřebami, učitel 

základní školy, kvantitativní výzkum 

 

 

 

 

 

ABSTRACT 

The bachelor thesis deals with the problems of awareness of primary school teachers about 

inclusive education. The theoretical part deals with the theoretical bases in the field of 

inclusion, describes the special educational needs of students in the context of primary 

school attendance and is also focused on pedagogue profession in conditions of primary 

schools. Practical part of this thesis is focused on survey about inclusive education aware-

ness of primary school teachers in the Zlín Region. Data was obtained by questionnaires.  

 

Keywords: Inclusive education, students with special educational needs, teacher of prima-

ry school, quantitative research  
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ÚVOD 

Problematika inkluzivního vzdělávání je v několika posledních letech jedním 

z nejdiskutovanějších témat ve společnosti, obzvlášť v pedagogické praxi. Stejně jako pro-

šel vývojem přístup společnosti k celkovému začlenění osob se znevýhodněním či postiže-

ním, můžeme sledovat charakteristické znaky také v rámci přístupů ke vzdělávání či vý-

chově této cílové skupiny. V souvislosti s tím dochází k začleňování těchto edukantů 

do škol hlavního vzdělávacího proudu, a to díky vzdělávacímu diskurzu inkluze. Inkluzivní 

vzdělávání zavedlo v roce 2015 Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy, čímž nasto-

luje rovný přístup ke vzdělání všech žáků v rámci České republiky. 

Vzhledem k tomu, že počet žáků se speciálními vzdělávacími potřebami na běžných zá-

kladních školách narůstá, rostou také nároky i na učitele. Právě proto jsme se rozhodli 

zpracovat toto téma v rámci bakalářské práce, protože informovanost učitele o inkluzi 

je nezbytná pro adekvátní přístup učitele k těmto žákům ve školním prostředí. 

S novelou vyhlášky č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potře-

bami a žáků nadaných přicházejí také změny. Od 1. 9. 2016 nejsou žáci se speciálními 

vzdělávacími potřebami rozdělení do kategorií na: žák zdravotně postižený, žák zdravotně 

znevýhodněný a žák sociálně znevýhodněný. Od výše uvedeného data se dítětem, žákem 

nebo studentem se speciálními vzdělávacími potřebami rozumí žák, jehož vzdělávání 

z důvodu jeho speciálních vzdělávacích potřeb vyžaduje uplatnění podpůrných opatření.  

Hodnotí se tedy jen potřeby úpravy podmínek jejich vzdělávání.  

Bakalářská práce je členěna na teoretickou a praktickou část. První kapitola teoretické části 

nejprve vymezuje inkluzivní vzdělávání a je rozdělena do podkapitol, které se zaměřují 

na vymezení pojmů inkluze a integrace a rozdíl mezi nimi. Další podkapitola je věnována 

legislativě, kurikulárním a strategickým dokumentům, ve kterých je inkluzivní vzdělávání 

ukotveno a třetí subkapitila popisuje zastoupení žáků se speciálními vzdělávacími potře-

bami v běžných základních školách v České republice. Druhá kapitola je zaměřena na akté-

ry inkluzivního vzdělávání, kde jsou v rámci první podkapitoly vymezeni žáci se speciál-

ními vzdělávacími potřebami, pedagogové a intaktní žáci. Druhá subkapitola se detailněji 

věnuje podpůrným opatřením pro žáka se speciálními vzdělávacími potřebami a třetí pod-

kapitola se zabývá přístupem učitele k žákům se speciálními vzdělávacími potřebami. Třetí 

a zároveň poslední kapitola teoretické části je zaměřena na učitele základní školy, jehož 

profesí se zabývá první podkapitola, ve druhé podkapitole je vymezena příprava učitelů 
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základních škol na inkluzivní vzdělávání a třetí subkapitola je zaměřena na kompetence 

učitele. Cílem této práce je prozkoumat problematiku inkluzivního vzdělávání v běžných 

základních školách a to jak v rovině teoretické, tak i praktické.  

Praktická část bakalářské práce se zabývá kvantitativním výzkumem, jehož cílem je zjistit, 

jaká je informovanost učitelů základních škol ve Zlínském kraji o inkluzivním vzdělávání, 

protože role učitele je v procesu inkluzivního vzdělávání velmi důležitá. V této části 

je nejprve popsána metodologie výzkumu a závěrem jsou zpracovány výsledky výzkumné-

ho šetření.  
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 
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1 INKLUZIVNÍ VZDĚLÁVÁNÍ 

Jelikož se naše práce zaměřuje na informovanost učitelů základních škol o inkluzivním 

vzdělávání, v rámci první kapitoly se zaměříme na detailnější popis tohoto vzdělávacího 

diskurzu. Konkrétně se zaměříme na rozdíly mezi inkluzí a integrací. Vymezíme si českou 

legislativu a kurikulární dokumenty, ve kterých je inkluzivní vzdělávání ukotveno, 

a na závěr této kapitoly uvedeme zastoupení žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

ve školách hlavního vzdělávacího proudu v České republice. 

Nejprve se podíváme na obecný historický kontext inkluzivního vzdělávání od Bartoňové 

a Vítkové (2016, s. 23), podle kterých bývá k inkluzi nahlížena cesta v kontinuu exkluze 

(odmítnutí) – segregace (akceptace, benevolence, charita) – integrace (porozumění, speci-

ální vzdělávací potřeby) – inkluze (znalost, vzdělávání pro všechny). Tato stádia jsou zá-

vislá na úrovni rozvoje společnosti a promítají se do strategií k naplnění vize inkluze.  

Pokusy o uskutečnění společného vyučování dětí s postižením a intaktních dětí sahají 

do první třetiny 19. století. Ještě v tomto století však ztroskotaly na nedostatečných škol-

ních organizačních podmínkách, ale i jiných vnějších podmínkách. Chyběla například 

předběžná příprava učitelů a chybějící poznatky o důsledcích různého typu postižení. Uči-

telům chyběly také základní didakticko-metodické poznatky o možnostech výuky dětí 

s postižením. (Lechta, 2010, s. 155-156). Dle Bartoňové a Vítkové (2016, s. 23) v doku-

mentech typu „vzdělávání pro všechny“ se zájem o fyzické a mentálně postižené objevuje 

až koncem 20. století. 

Dle Vítkové (2004, s. 15) prošlo od roku 1989 školství v České republice procesem trans-

formace, ve kterém se změnily přístupy ke vzdělávání, a cílem bylo vytvoření takového 

systému vzdělávání, který by poskytoval všem členům společnosti stejné šance na dosažení 

odpovídajícího stupně vzdělání. Tyto rovné šance pro všechny nebyly vždy v naší zemi 

samozřejmostí. Nyní je snaha o zajištění uplatnění práva každého občana na rozvoj jeho 

individuálních předpokladů. Nejzásadnější koncepční změnou, k níž se v našem školství 

po roce 1989 dospělo, je skutečnost, že výchova a vzdělávání dětí s postižením přestává 

být doménou speciálního školství a v souvislosti s integračními trendy ve vzdělávání se 

postupně stává záležitostí všech typů škol a školských zařízení.  

V roce 2015 Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy v návaznosti na schválenou no-

velu školského zákona a prioritní úkoly, systematicky a intenzivně zavádí inkluzivní vzdě-



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 14 

 

lávání, čímž nastoluje rovný přístup ke vzdělání všech žáků v rámci České republiky 

(Akční plán inkluzivního vzdělávání 2016-2018, ©2016, s. 1). 

Školní inkluze a integrace jsou rozdílné pojmy, které jsou v současné době často ztotožňo-

vány. Proto se v následující podkapitole budeme zabývat rozdíly mezi těmito koncepty. 

1.1 Inkluze a integrace jako vzdělávací diskurzy 

V současné době se v českém prostředí setkáváme jak s inkluzí, tak i integrací, které bývají 

většinou mylně ztotožňovány, definovány či zaměňovány. Česká legislativa stále spíše 

preferuje integraci, ale nyní se otevírají diskuze o inkluzi jako nastupující trend, proto 

v rámci první podkapitoly vymezíme rozdílnost pojmů dle jednotlivých autorů a pro lepší 

pochopení je na závěr vložena i tabulka, která uvádí rozdíly mezi inkluzí a integrací.  

V současnosti existuje mnoho definic vymezující rozdíl mezi inkluzí a integrací. Někteří 

autoři od sebe tyto pojmy oddělují, jiní je považují za identické. Pro lepší pochopení si 

nejprve uvedeme pojem inkluze, který vychází z angl. inclusion, což znamená zahrnutí, 

v širším pojetí příslušnost k celku (Hájková, Strnadová, 2010, s. 12). Tannenbergerová 

(2016, s. 34) uvádí, že v České republice je ustáleným pojmem pro vyjádření inkluzivního 

vzděláváná „inkluze“ nebo „školní inkluze“. Diskuse o inkluzi jsou podle Lechty 

(2016, s. 28) typická pro 90. léta 20. století.  

Termín inkluze je, dle Pedagogického slovníku, vzdělávání začleňující všechny děti 

do běžných škol. Podstatou je změněný pohled na selhání dítěte v systému, resp. selhání 

vzdělávacího systému v případě konkrétního dítěte. (Průcha, Mareš a Walterová, 

2003, s. 85) 

Lechta (2010, s. 169) klasifikuje inkluzi jako ideu, kde je odlišný jedinec součástí společ-

nosti nebo členem skupiny, exkluzi charakterizuje jako pravý opak inkluze, tedy vyloučení 

jedince ať již ze vzdělávání, participace na životě společnosti nebo trhu práce. Exkluze, 

tedy úplné vyloučení ze vzdělávání, dnes není možné. 

Podle Tannenbergerové (2016, s. 35) se v inkluzivně orientované škole žáci nerozlišují 

na děti s potřebami a děti bez nich, na postižené a intaktní, na děti s handicapem nebo 

bez handicapu. Všichni jsou vnímáni jako jedinci, kteří vykazují potřebu zohledňovat svá 

osobní specifika. Pro inkluzivně směřující školu je jedním z hlavních cílů připravit žáky 

na úspěšný a kvalitní život v současné moderní společnosti, která samozřejmě schopnost 

fungovat v inkluzivním prostředí předpokládá. Škola akceptující princip inkluze tak žáky 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 15 

 

nepřipravuje na tuto skutečnost uměle obsahem, ale naopak přirozeně svou atmosférou, 

formou výuky i prostředím. Cílem inkluze není likvidace speciálních škol a speciálněpeda-

gogických zařízení, jak uvádí Lechta (2010, s. 51), ale cílem je vytvořit mnohem diferen-

covanější, průchodnější, pro potřeby jednotlivých žáků adekvátnější výchovně-vzdělávací 

systém.  

Nyní si vymezíme pojem integrace, který je v současné době hojně užívaný v mnoha vě-

deckých disciplínách a netýká se jen oblasti školství. Základem slovesa integrovat je latin-

ské sloveso integrate (sjednocovat, scelovat) a přídavné jméno integer (nedotčený, celý) 

(PEDAGOGINKLUZE, ©2015). Dle Lechty (2010, s. 28) je koncept integrace ve světo-

vém měřítku charakteristický zejména pro 80. léta 20. století. Dle Bazalové (2006, s. 13) 

můžeme říct, že celá Evropa nyní směřuje k integraci žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami do škol hlavního vzdělávacího proudu. 

Integraci Průcha, Mareš a Walterová (2003, s. 87) vymezili jako přístupy a způsoby zapo-

jení žáků se zvláštními potřebami do hlavních proudů vzdělávání a do běžných škol. Zjed-

nodušeně by bylo možné říci, že integrace vyžaduje větší přizpůsobení dítěte škole, zatím-

co inkluze se víc snaží přizpůsobit edukační prostředí žákům.  

V běžných základních školách můžeme objevit dva základní typy integrace. Vyhláška 

č. 270/2017 Sb. a 416/2017 Sb. (dále jen „druhá novela vyhlášky“), o vzdělávání žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, ve které je integrace ukotvena, 

ji rozděluje na individuální a skupinovou integraci. Individuální integrací se rozumí 

„vzdělávání žáka v běžné škole, nebo v případech hodných zvláštního zřetele ve speciální 

škole určené pro žáky s jiným druhem zdravotního postižení“. Skupinovou integrací se 

rozumí „vzdělávání žáka ve třídě, oddělení nebo studijní skupině zřízené pro žáky se zdra-

votním postižením v běžné škole nebo ve speciální škole určené pro žáky s jiným druhem 

zdravotního postižení“ (ČESKO, ©2017).  

Následně uvedeme odborníky, kteří vymezují rozdíly mezi inkluzí a integrací. Mezi tyto 

autory můžeme zařadit Hájkovou a Strnadovou (2010, s. 13), pro které je integrace 

v současnosti širokým mezinárodním hnutím za prosazování práva člověka na rovnocen-

nou a rovnoprávnou účast na společné, nevylučující kultuře. Naopak inkluzi chápou jako 

charakteristiku takovéto kulturní společnosti, na jejímž životě se podílejí všichni lidé 

bez rozdílu. 
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Hanková a Vávrová (2017, s. 55) uvádí ve svém díle pohled na integraci od autorů Lore-

mana, Deppelerové a Harvey, kteří ji popisují jako začleňování žáků s různými schop-

nostmi do již existujících tříd a struktur ve škole. Snaží se „normalizovat“ a pomáhat dě-

tem zapadnout do již existujícího modelu vzdělávání. Integraci lze tedy chápat jako me-

chanismus či opatření. Tento pohled na integraci se téměř shoduje s výrokem Tennenber-

gerové (2016, s. 40), která ještě doplňuje, že inkluzi spíše chápe jako systém, či proces.  

Co se týče věcných rozdílů mezi těmito pojmy v jejich zacílení, meritorní východisko 

k jejich uplatnění poskytuje především Deklarace ze Salamanky (1994). Během více 

než 20 let od jejího zveřejnění se více jednoznačných vymezení postupně zamlžilo. Spadají 

sem i polemiky, zda vůbec existuje rozdíl mezi inkluzí a integrací, přitom rozdíl mezi nimi 

je jednoznačně definovaný. Jak je uvedeno v Deklaraci ze Salamanky, hlavním rozdílem 

je, že do konceptu inkluzivního vzdělávání musíme zařadit mnohem širší populaci, 

než jsou pouze žáci s postižením a narušení. Školy by ve smyslu inkluze měly přijímat 

všechny děti, bez ohledu na fyzické, intelektuální, sociální, emocionální, jazykové a jiné 

podmínky a předpoklady. Má tedy jít nejen o děti s postižením a narušením, 

ale např. i o děti nadané, děti z odlehlých oblastí, z etnických a kulturních minorit a dětí 

ze znevýhodněných oblastí nebo skupin (Lechta, 2016, s. 36 – 37). 

Pokud bychom měli výše uvedené skutečnosti shrnout, ve shodě s Anderlikovou 

(2016, s. 45) se můžeme přiklonit k následujícím diferencím mezi integrací a inkluzí, 

jež pro přehlednost zpracováváme do samostatné tabulky. 

Integrace Inkluze 

Definuje člověka na základě existujícího či 

neexistujícího „defektu“. 

Vidí člověka jako osobnost, která v urči-

tých situacích potřebuje pomoc. 

Brání se ve společnosti rozšířenému rozdě-

lování na určité skupiny. 

Odvolává se na lidská práva a požaduje, 

aby školy odpovídaly potřebám žactva. 

Vychází ze dvou skupin: postižení a ne-

postižení, tzn. ve školském zařízení a škole 

– děti s nebo bez speciálních vzdělávacích 

potřeb. 

Vychází z nedělitelných, heterogenních 

skupin žáků. 

Má dosáhnout začlenění jedinců, kteří byli Uznává rozdílnost všech zúčastněných a 

očekává od skupiny, že si je této skuteč-
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dosud vyloučení. nosti vědomá a počítá s ní. 

Rozděluje do skupin, které se dávají do-

hromady podle potřeby, např. podle pohla-

ví, odpovídající normám, nadání, postiže-

ní, mluvící jiným jazykem atd., a podle 

toho vytváří nabídku. Ostatní se smějí 

účastnit nebo mají zvláštní program. 

Hledá možnosti, jak zapojit všechny; spo-

lečná práce na určitém stupni, práce, při 

nichž jedni pomáhají druhým, učení se 

prostřednictvím aktivního přihlížení, pozo-

rování nebo možnosti zapojit se v různých 

oblastech. 

Znamená nalézt způsob, jak se připojit ke 

společnosti. 

Očekává spoluúčast a spoluutváření každé-

ho jedince ve společenství. 

Nabízí možnost „vnořit se“ do vlastní sku-

piny. 

Uznává individualitu každého jedince a má 

ji na zřeteli. 

Zohledňuje skupinu „normálních“ a jejich 

schopnost přijímat. 

Podporuje každé dítě v jeho vývoji indivi-

duálně i vhodným využitím skupinového 

efektu. 

Tab. č. 1: Rozdíl mezi inkluzí a integrací (Zdroj: Anderliková, 2016, s. 45) 

1.2 Inkluzivní vzdělávání v kontextu evropských dokumentů a legislati-

vy, kurikulárních a strategických dokumentů české vzdělávací poli-

tiky 

V současné době je právo na vzdělávání ukotveno v mnoha dokumentech a tyto odrážejí 

také způsoby, jak na tuto otázku bylo v průběhu vývoje společnosti nahlíženo. Nyní se 

budeme věnovat evropským dokumentům, české legislativě, strategickým a kurikulárním 

dokumentům, ve kterých je právě inkluzivní vzdělávání ukotveno. 

V souladu s Všeobecnou deklarací a mezinárodními pakty o lidských právech, Úmluvou 

o právech dítěte, Evropskou chartou lidských práv, Ústavou České republiky a Listinou 

základních práv a svobod se Česká republika ztotožňuje s pojetím, které považuje vzdělání 

za jedno ze základních lidských práv poskytovaných všem lidským bytostem bez rozdílu 

a vyhlašuje je za nezcizitelnou a univerzální lidskou hodnotu. (Bílá kniha, ©2001, s. 14). 

Myšlenka inkluze ve vzdělávání má svůj původ ve vývoji diskurzu lidských práv, který 

sledujeme v dokumentech OSN, dokumentech Rady Evropy a dokumentech Evropské unie 
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od roku 1948. Společným rysem těchto dokumentů je rozvoj teze o tom, že právo na vzdě-

lání má každý, čímž jsou současně formulovány i základní principy vzdělávací politiky. 

Jde o principy, jejichž naplňování se považuje za cestu, jak zajistit právo na vzdělání všem 

(Bartoňová, Vítková, 2016, s. 16). 

Za nejzákladnější dokument, který ukotvuje právo na vzdělávání je v České republice po-

važována Listina základních práv a svobod. Jedná se o zákon číslo 2/1993 Sb., kde se 

v článku č. 33 uvádí: „Každý má právo na vzdělávání. Školní docházka je povinná po dobu, 

kterou stanoví zákon“ (Listina základních práv a svobod, ©1993, s. 9). 

Stejně tak můžeme vysledovat, že i ve Všeobecné deklaraci lidských práv z roku 

1948 kromě jednotlivých práv je zakotveno i právo na zvláštní právní ochranu dětem, 

a to z důvodu jejich tělesné a duševní nezralosti. Právo na vzdělání je ve Všeobecné dekla-

raci lidských práv rozvedeno v článku 26. Můžeme se zde také dočíst o právu na bezplatné 

povinné základní vzdělání, ve kterém se uvádí, že: Každý má právo na vzdělávání. Vzdělá-

ní nechť je bezplatné, alespoň v počátečních a základních stupních. Základní vzdělání 

je povinné. Vzdělání má směřovat k plnému rozvoji lidské osobnosti a k posílení úcty 

k lidským právům a základním svobodám. Má pomáhat k vzájemnému porozumění, snášen-

livosti a přátelství mezi všemi národy a všemi skupinami rasovými i náboženskými, jakož 

i k rozvoji činnosti Spojených národů pro zachování míru (Všeobecná deklarace lidských 

práv, ©2015, s. 54). 

Právo na vzdělání je jedno z práv dítěte, na němž je vystavěno i inkluzivní vzdělávání. 

Deklarace práv dítěte (1959) vymezuje v zásadě č. 1, že: Dítě požívá všech práv stanove-

ných v této Deklaraci. Tato práva má bez výjimky každé dítě, bez rozlišování nebo diskri-

minace podle rasy, barvy pleti, pohlaví, jazyka, náboženství, politického nebo jiného smýš-

lení, národnostního nebo sociálního původu, majetku, rodu nebo postavení, ať již jeho sa-

mého, nebo jeho rodiny.“ V Zásadě č. 7 se dále uvádí, že: Dítě má nárok na vzdělání, která 

má být bezplatné a povinné, alespoň v začátečních stupních. Má mu být poskytována vý-

chova, která pomáhá zvýšit jeho všeobecnou kulturní úroveň a umožní mu na základě stej-

ných příležitostí rozvíjet jeho schopnosti, úsudek a smysl pro morální a sociální odpověd-

nost a stát se tak platným členem společnosti (Deklarace práv dítěte, 2015, s. 1). 

Kurikulárním dokumentem v oblasti vzdělávání v České republice zpracovaný Minister-

stvem školství, mládeže a tělovýchovy je Národní program rozvoje vzdělávání neboli 

Bílá kniha z roku 2001. Bílá kniha vymezuje nové směry vzdělávací a kurikulární politi-
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ky. Jedná se o závazný základ, z něhož vycházejí konkrétní realizační plány rezortu, 

s přesahem do širší sféry vzdělávání, jak je předpokládají zákony o školství a vládní strate-

gické plánování sociálně ekonomického rozvoje (Bílá kniha, ©2001, s. 7). Vzdělávání dětí 

se speciálními vzdělávacími potřebami jsou v procesu vzdělávání znevýhodněné a výrazně 

limitované z důvodu zdravotních či sociálních omezení, zaznamenává v posledních deseti 

letech kvalitní posuny. Postupně se daří měnit pohled na tyto děti ve smyslu odklonu 

od negativního popisu jejich neschopností směrem ke zdůrazňování jejich výkonu a apli-

kaci humanistického modelu řešení celé problematiky. Je třeba zásadně změnit tradiční 

koncept vzdělávání, přizpůsobit jeho obsah, formu a metody potřebám dětí a žáků se spe-

ciálními vzdělávacími potřebami. Potřebné změny se týkají jak fyzického přístupu ke vzdě-

lávání (úprava a vybavení škol), tak i kvalitativních změn pedagogických a organizačních, 

s možností respektovat individualitu dítěte a jeho potřeby (Bílá kniha, ©2001, s. 57 – 58). 

Také dokument zvaný Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání, vytvořen 

Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy, vymezuje vzdělávací obsah - očekávané 

výstupy a učivo. Dále podporuje komplexní přístup k realizaci vzdělávacího obsahu, včet-

ně možnosti jeho vhodného propojování, a předpokládá volbu různých vzdělávacích po-

stupů, odlišných metody, forem výuky a využití všech podpůrných opatření ve shodě 

s individuálními potřebami žáků. Dále umožňuje modifikaci vzdělávacího obsahu, rozsahu 

a zaměření výuky, metod práce a zařazení dalších podpůrných opatření pro vzdělávání žá-

ků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných (RVP, ©2017, s. 6). 

Na rozdíl od Všeobecné deklarace lidských práv, kde jsou jednotlivá práva včetně práva 

na vzdělání, přiznána každému, v Evropské úmluvě o ochraně lidských práv je právo 

na vzdělání formulováno jako zákaz odpírat komukoli právo na vzdělání (článek 2) (Laza-

rová et al., ©2015, s. 22). 

Dalším dokumentem zabývajícím se právem na vzdělávání, a to s přihlédnutím k individu-

álním potřebám každého dítěte, se nazývá Deklarace ze Salamanky z roku 1994, která pro-

hlašuje, že: 

- Každé dítě má základní právo na vzdělávání a musí dostat příležitost dosáhnout při-

jatelné úrovně znalosti a dovednosti, 

- každé dítě má jedinečné vlastnosti, vzdělávací potřeby, schopnosti a zájmy, 
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- vzdělávací systém by měl být navržen a přes vzdělávací programy uváděn do praxe 

takovým způsobem, aby zohledňoval šíři a rozmanitost těchto individuálních vlast-

ností a potřeb, 

- děti a žáci se speciálními vzdělávacími potřebami musí mít přístup do běžných 

škol, které budou schopné naplnit jejich potřeby v rámci pedagogických přístupů 

orientovaných na dítě, 

- běžné školy, které jsou orientované na inkluzi, představují ten nejúčinnější nástroj 

boje s různými diskriminujícími postoji, pomáhají budovat otevřená společenství 

a inkluzivní společnosti a zajistit vzdělávání pro všechny. 

Nyní si vymezíme tuzemské zákony a vyhlášky, ve kterých je ukotveno inkluzivní vzdělá-

vání. Jeden z předních zákonů je zákon číslo 101/2017 Sb., o předškolním, základním, 

středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání, kterým se mění zákon č. 561/2004 Sb. 

(dále jen Školský zákon) ve znění účinném od 1. 9. 2017 do 31. 8. 2018. Tento zákon 

upravuje předškolní, základní, střední, vyšší odborné a některé jiné vzdělávání ve školách 

a školských zařízeních, stanoví podmínky, za nichž se vzdělávání a výchova uskutečňuje 

(ČESKO, ©2017). 

Ve školském zákoně v §16 nalezneme také, kdo je žákem se speciálními vzdělávacími po-

třebami, kterého lze považovat za centrálního aktéra společného vzdělávání jedinců se 

zdravotním postižením s žáky intaktními. Definice zní následovně: „Dítětem, žákem a stu-

dentem se speciálními vzdělávacími potřebami se rozumí osoba, která k naplnění svých 

vzdělávacích možností nebo k uplatnění nebo užívání svých práv na rovnoprávném zákla-

dě s ostatními potřebuje poskytnutí podpůrných opatření. Děti, žáci a studenti se speciál-

ními vzdělávacími potřebami mají právo na bezplatné poskytování podpůrných opatření 

školou a školským zařízením“ (ČESKO, ©2017). 

V tomtéž zákoně je stanoveno, že vzdělávání je založeno na zásadách rovného přístupu 

každého státního občana České republiky nebo jiného členského státu Evropské unie 

ke vzdělávání bez jakékoli diskriminace z důvodu rasy, barvy pleti, pohlaví, jazyka, víry 

a náboženství, národnosti, etnického nebo sociálního původu, majetku, rodu a zdravotního 

stavu nebo jiného postavení občana a zohledňování vzdělávacích potřeb jednotlivce 

(ČESKO, ©2017). 

Účinnost od 1. 1. 2018 nabyla vyhláška č. 416/2017 Sb., kterou se mění vyhláška 

č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, 
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ve znění vyhlášky č. 270/2017 Sb. (dále jen „druhá novela vyhlášky“). Tato vyhláška 

upravuje pravidla vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními vzdělávacími potřebami 

a žáků nadaných. Při postupech upravených touto vyhláškou se přihlíží ke všem vyjádře-

ním žáka v záležitostech týkajících se jeho vzdělávání s ohledem na jeho věk a stupeň vý-

voje. O těchto záležitostech se žákovi poskytují dostatečné informace pro utvoření názoru. 

Při postupech upravených touto vyhláškou se dbá, aby byly v souladu se zájmem žáka. 

Veškerá sdělení upravená touto vyhláškou jsou poskytována žákovi nebo zákonnému zá-

stupci. (ČESKO, ©2017)  

Další vyhláška upravující poradenské služby pro žáky se speciálními vzdělávacími potře-

bami je vyhláška 197/2016 Sb. o poskytování poradenských služeb ve školách a škol-

ských poradenských zařízení, kterou se mění vyhláška č. 72/2005 Sb., ve které je uvede-

no, že: „Poradenské služby ve školách a školských poradenských zařízeních jsou poskyto-

vány dětem, žákům, studentům, jejich zákonným zástupcům, školám a školským zařízením. 

Školská poradenská zařízení a školy poskytují bezplatně standardní poradenské služby 

a to na žádost žáků, jejich zákonných zástupců, škol nebo školských zařízení nebo na zá-

kladě rozhodnutí orgánu veřejné moci“ (ČESKO, ©2016). V tomtéž zákoně jsou 

v §3 uvedeny i 2 typy školských poradenských zařízení:  

- Pedagogicko-psychologická poradna (dále jen "poradna"), která zjišťuje speciální 

vzdělávací potřeby žáků škol a na základě výsledků diagnostiky vypracovává dopo-

ručení s návrhy podpůrných opatření pro žáka. 

- Speciálně pedagogické centrum (dále jen "centrum") poskytující zejména při vý-

chově a vzdělávání žáků s mentálním, tělesným, zrakovým nebo sluchovým posti-

žením, vadami řeči, souběžným postižením více vadami nebo autismem. 

V roce 2010 schválila vláda České republiky strategický dokument s názvem Akční plán 

inkluzivního vzdělávání (APIV), jehož obsahem je opatření na podporu rovných příleži-

tostí a spravedlivého přístupu ke kvalitnímu vzdělávání, včetně prevence a nápravy před-

časných odchodů ze vzdělávání. Pro léta 2016 až 2018 byly stanoveny cíle. Především 

jde o zavedení podpůrných opatření pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, za-

vedení přesné evidence a statistiky žáků vzdělávaných v inkluzivním prostředí, o zpřesnění 

a sjednocení diagnostiky tak, aby byla žákům s jakýmkoli znevýhodněním či postižením 

nabídnuta adekvátní podpora v rámci vzdělávacího systému, a také o zavedení nového re-

vizního systému v rámci diagnostiky poradenských zařízení (MŠMT, ©2015). Základním 

cílem uvedeného dokumentu je zvýšit míru inkluzivního pojetí vzdělávání v českém vzdě-
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lávacím systému a konečným cílem je pak působit preventivně proti sociální exkluzi jed-

notlivců i celých sociálních skupin a přispět k úspěšné integraci jedinců s postižením 

či znevýhodněním do společnosti. Úkoly a opatření Národního akčního plánu inkluzivního 

vzdělávání svými dopady překračují rámec školství jako takového a jsou významným pří-

spěvkem k rozvoji lidských zdrojů v České republice. Inkluzivní charakter českého škol-

ství ovlivní vzdělávací podmínky nejen v případě žáků se speciálními vzdělávacími potře-

bami, ale týká se všech jeho účastníků. (Vzdelavani2020, ©2018) 

Dalším strategický dokument představujeme Strategii vzdělávací politiky 2020. Tento 

dokument obsahuje tři klíčové priority. První je snižování nerovnosti ve vzdělávání. Dru-

hou je podpora kvalitní výuky učitele, s čímž souvisí dokončení a zavedení kariérního sys-

tému či posílení kvalitní výuky budoucích pedagogů na vysokých školách. Třetí prioritou 

je odpovědné a efektivní řízení vzdělávacího systému (MŠMT, 2018). 

1.3 Inkluzivní vzdělávání prizmatem čísel 

V naší práci se zaměřujeme na inkluzivní vzdělávání v kontextu základních škol hlavního 

vzdělávacího proudu. Proto se v této subkapitole zaměříme na zastoupení žáků se speciál-

ními vzdělávacími potřebami v tomto stupni vzdělávání. S ohledem na empirickou část, 

kdy budeme výzkum provádět ve Zlínském kraji, se pak podrobněji zaměříme na zastou-

pení této žákovské populace ve zmíněné oblasti. 

Český statistický úřad na svých internetových stránkách poskytuje statistické informace 

o celkovém počtu žáků v základních školách na území České republiky. Za školní 

rok 2016/2017 se jedná o 906 188 žáků vzdělávajících se v běžných základních školách 

(czso, ©2017). Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy podává přesněji informace 

o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami navštěvující běžné základní ško-

ly. Za školní rok 2016/2017 v České republice eviduje celkem 81 644 žáků. Jedná se tedy 

o 9 % žáků se speciálními vzdělávacími potřebami, kteří se vzdělávají v běžné základní 

škole. 

Za školní rok 2017/2018 odhaduje Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy 

až 922 900 žáků v základních školách, tedy o cca 16 700 více než minulý školní rok 

(MŠMT, ©2017). 

Nyní se podíváme na zastoupení žáků se speciálními vzdělávacími potřebami v běžných 

základních školách dle jednotlivých krajů a podle druhu postižení za školní rok 2016/2017. 
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Jak již bylo zmíněno, celkový počet žáků se speciálními vzdělávacími potřebami v rámci 

České republiky bylo v tomto období 81 644. Nejvyšší počet žáků se speciálními vzdělá-

vacími potřebami vzdělávajících se v základní škole je v Moravskoslezském kraji s počtem 

11 193 žáků, kde nejčastější typ postižení je vývojová porucha učení s počtem 5 188 žáků 

(46,35%). Naopak nejnižší počet žáků se speciálními vzdělávacími potřebami najdeme 

v Jihočeském kraji s počtem 2 713. Z tohoto počtu je vzděláváno nejvíce žáků s mentálním 

postižením, kterých je 832 (30,67%). Zlínský kraj pak eviduje 3 413 žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami, kde z tohoto počtu nalezneme nejvíce žáků s vývojovou poruchou 

učení, kterých je 1 424 (41,72%). Pro lepší přehlednost vkládáme i tabulku s počtem žáků 

se speciálními vzdělávacími potřebami dle typu postižení v jednotlivých krajích České 

republiky za školní rok 2016/2017. (Tab. 2) 

 

Tab. č. 2: Žáci se SVP v jednotlivých krajích ČR (Zdroj: czso, ©2017) 

Další tabulka (Tab. 3) uvádí počty žáků se speciálními vzdělávacími potřebami v celé Čes-

ké republice dle pohlaví a druhu postižení v základních školách v porovnání od školního 

roku 2006/2007 až do roku 2016/2017. Největší počet žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami se uvádí za školní rok 2006/2007, který činil 82 080 s tím, že v tomto období 

bylo největší zastoupení žáků s vývojovou poruchou učení – 42 019 žáků. Postupem času 

se tento celkový počet snižoval a ve školním roce 2010/2011 navštěvovalo základní školu 

70 723 žáků se speciálními vzdělávacími potřebami, což je v tomto porovnání nejnižší po-

čet. V tomto období se také uvádí, že se vzdělávalo nejvíce žáků s vývojovou poruchou 

učení – 32 981 žáků. Do roku 2016/2017 se celkový počet žáků se speciálními vzděláva-

cími potřebami navštěvující základní školy navýšil až na 81 644, který je ale stále nižší, 

než v roce 2006/2007.  
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Tab. č. 3: Žáci se SVP od roku 2006 – 2017, (Zdroj: czso, ©2017 ) 

Následující tabulka (Tab. 4) uvádí počet žáků podle formy integrace na běžných základ-

ních školách dle území za školní rok 2016/2017. Celkový počet integrovaných žáků 

v České republice v tomto období byl 58 923, kde s největším počtem 8 662 integrovaných 

žáků se nachází v Moravskoslezském kraji. V kraji Jihočeském je nejmenší počet žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami a to 1 549.  Ve Zlínském kraji nalezneme 2 396 inte-

grovaných žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Za školní rok 2017/2018 se celko-

vý počet integrovaných žáků v celé České republice navýšil na počet 73 678 s tím, že nej-

více integrovaných žáků se nachází v kraji Středočeském s počtem 10 789 a naopak 

nejméně integrovaných žáků je v Karlovarském kraji s počtem 2 546. Ve Zlínském kraji 

pak nalezneme 3 867 integrovaných žáků, tedy o cca 1500 žáků více. (czso, ©2017) 

  

Tab. č. 4: Integrace žáků v běžných základních školách v ČR – dle území 2016/2017 

(Zdroj:mšmt, ©2018) 
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2 ŽÁK SE SPECIÁLNÍMI VZDĚLÁVACÍMI POTŘEBAMI JAKO 

CENTRÁLNÍ AKTÉR INKLUZIVNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 

V centru inkluzivního vzdělávání stojí žákovy speciální potřeby. Ty by měly být zohledně-

ny nejenom v samotném edukačním procesu, ale rovněž by měly být reflektovány a tedy 

by se měly odrážet v přístupu učitele k tomuto žákovi. V rámci druhé teoretické kapitoly se 

toto téma pokusíme pokrýt, kdy v rámci první podkapitoly detailněji představíme hlavní 

aktéry inkluzivního vzdělávání. V druhé podkapitole pak vymezíme podpůrná opatření 

pro žáka se speciálními vzdělávacími potřebami v edukačním procesu a třetí podkapitola 

je věnována přístupu učitele k žákům se speciálními vzdělávacími potřebami v edukačním 

procesu. 

2.1 Aktéři inkluzivního vzdělávání 

Inkluze je proces, který se týká celého školního prostředí a jednotlivých aktérů, kteří spolu 

tráví ve škole svůj veškerý čas. Dle Svozila a Foista (©2016, s. 17) společné vzdělávání 

charakterizuje především vztah učitele a žáka, spolupráce s poradenskými zařízeními, tý-

mová práce pedagogů a jejich asistentů, účinná komunikace s rodiči a veřejností, poměrně 

zásadní role zřizovatele a v neposlední řadě i podpora zapojení neziskových i odborných 

organizací a různé formy partnerství. Součinnost všech aktérů je rozhodující pro naplnění 

cílů společného vzdělávání. Mezi aktéry inkluzivního vzdělávání zahrnuje Lechta 

(2010, s. 121) především žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, ostatní žáky ve třídě 

neboli intaktní žáky, dále pak třídní učitelé, další vyučující učitelé, asistenty pedagoga, 

speciální pedagogy, rodiče, ředitele škol, ostatní zaměstnance školy, lékaře, psychology, 

výchovné poradce, přátelé, podporovatelé školy a politiky. V následující části si vymezíme 

ty aktéry inkluzivního vzdělávání, jejichž vzájemná koexistence tvoří osu takto koncipova-

ného vzdělávání. Jedná se o žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, pedagogové 

a intaktní žáci. 

2.1.1 Žáci se speciálními vzdělávacími potřebami 

Vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami patří dle Bartoňové a Vítkové 

(2016, s. 46) mezi důležité a aktuální úkoly, kterým je v dnešní společnosti věnována velká 

pozornost, zejména v oblasti speciální a sociální pedagogiky a v dalších oborech sociálních 

a medicínských věd.  
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Ještě v minulém století ve středoevropských zemích bylo samozřejmostí vyloučit děti 

s postižením do společného vzdělávání a vychovávat je odděleně. Dlouhou dobu bylo ne-

představitelné, že by se postižené děti mohly vzdělávat společně s intaktními stejně efek-

tivně, jako ve speciálních školách (Lechta cit. dle Feyerer, 2012, s. 98).  

V současné době však dle autorky Griffin (©2014, s. 7 - 9) mají všechny děti, včetně dětí 

se speciálními vzdělávacími potřebami právo na vzdělání, které je přiměřené jejich potře-

bám Jedná se o děti, které mají mnoho společného s ostatními žáky ve stejné věkové kate-

gorii. Na rozvoj dítěte má vliv mnoho aspektů – osobnost, schopnost komunikovat (verbál-

ně a neverbálně), houževnatost, touha učit se novým věcem... Každé dítě má své silné 

stránky, charakter a zážitky, a proto na každé dítě bude mít konkrétní postižení rozdílný 

dopad.  

Hanková a Vávrová (©2017, s. 60) ve svém díle s odkazem na Falika zmiňují, že „má-li 

být tento žák integrován do školy hlavního vzdělávacího proudu, musí být na integraci 

připraven a musí se mu dostat podpory. Příprava znamená pracovat se žákem tak, aby měl 

základní dovednosti a byl ochoten spolupracovat ve třídě s integrací, což je proces syste-

matický a především trvalý. Je však třeba si uvědomit, že speciální vzdělávací potřeby žá-

ka mají na jedné straně poměrně obecný charakter, na straně druhé jsou však podle jeho 

individuálních bio-psycho-sociálních potřeb zcela jedinečné. Je tedy v didaktickém proce-

su nutné přihlížet ke zdravotním, psychickým a sociálním zvláštnostem spjatým s danou 

formou zdravotního postižení, jež ovlivňují jedincovu vývojovou úroveň a možnosti učit 

se“. 

Speciální potřeby stejně jako žáci se speciálními vzdělávacími potřebami jsou ukotveni 

v zákoně č. 101/2017 Sb., kterým se mění zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základ-

ním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání. Dále se těmito žáky zabývá také vy-

hláška č. 27/2016, kterým se mění zákon č. 73/2005 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami a žáků nadaných. Novela školského zákona č. 82/2015 Sb. zaved-

la, že žáky se speciálními vzdělávacími potřebami nečleníme podle diagnostických katego-

rií, jak se žáci dříve rozdělovali. Dříve se totiž členili na žáka se zdravotním postižením, 

na žáka se zdravotním znevýhodněním a na žáka se sociálním znevýhodněním. Nově defi-

nuje Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy ve školském zákoně č. 101/2017 Sb. 

žáky se speciálními vzdělávacími potřebami následovně: „Dítětem, žákem a studentem se 

speciálními vzdělávacími potřebami se rozumí osoba, která k naplnění svých vzdělávacích 

možností nebo k uplatnění nebo užívání svých práv na rovnoprávném základě s ostatními 
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potřebuje poskytnutí podpůrných opatření“, které si vymezíme v následující podkapitole 

(ČESKO, ©2017). 

Bartoňová, Vítková et al, (2016, s. 195 – 196) ve svém díle zmiňují, že mezi žáky 

v heterogenní třídě základní školy existují rozdíly jak v jejich vlastnostech, schopnostech, 

mentalitě, tak i v zájmech a že koncepce vyučování by měla tyto rozdíly respektovat a vy-

učování by se jim mělo přizpůsobit. Jedná-li se o heterogenní skupinu žáků v inkluzivním 

prostředí, nelze vyžadovat, aby všichni žáci řešili stejně obtížné úkoly a pracovali stejným 

tempem. Proto je třeba, aby pedagog dokázal odhadnout, kolik různých druhů úkolů bude 

potřebovat, aby vyhověl vzdělávacím potřebám všech žáků, aby stanovené úkoly 

s úspěchem zvládli. 

Základní práva a nároky žáků se speciálními vzdělávacími potřebami jsou zakotvena 

ve školském zákoně 101/2017 Sb. Mají tedy právo na: 

- Vzdělávání, jehož obsah, formy a metody odpovídají jejich vzdělávacím potřebám 

a možnostem. 

- Vytvoření nezbytných podmínek, které toto vzdělávání umožní. 

- Poradenskou pomoc školy a školského poradenského zařízení. 

- Stanovení vhodných podmínek při přijímání ke vzdělávání a při jeho ukončování 

odpovídajících jejich potřebám. 

- Přihlédnutí k povaze postiženého nebo znevýhodněného při hodnocení. 

- Bezplatně užívat při vzdělávání speciální učebnice a speciální didaktické a kom-

penzační učební pomůcky poskytované školou. 

- Žáci neslyšící a hluchoslepí mají právo na bezplatné vzdělávání pomocí nebo pro-

střednictvím komunikačních systémů neslyšících a hluchoslepých osob podle jiné-

ho právního předpisu. Žáci, kteří nemohou číst běžné písmo zrakem, mají právo 

na vzdělávání s použitím Braillova hmatového písma. 

- Žáci, kteří se nemohou dorozumívat mluvenou řečí, mají právo na bezplatné vzdě-

lávání pomocí nebo prostřednictvím náhradních způsobů dorozumívání. 

- Žáci se zdravotním postižením se mohou vzdělávat podle upravených vzdělávacích 

programů ve školách či třídách. (ČESKO, ©2017) 

Odborník, který se věnuje ve svém díle inkluzivnímu vzdělávání, je také Krejčová et. al. 

(2014, s. 109), ve kterém popisuje, že vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potře-

bami se uskutečňuje s využitím vyrovnávacích a podpůrných opatření. Oba tyto typy opat-
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ření mají téměř stejný obsah, tedy zajištění speciálně-pedagogických metody a postupů, 

poskytování individuální podpory ve výuce, využívání speciálních pomůcek. Hlavním roz-

dílem je, že vyrovnávací opatření může škola poskytovat na základě vlastní pedagogické 

diagnostiky v průběhu výuky, pro podpůrná opatření je nutná zpráva ze školského pora-

denského zařízení. Opatření se liší také v intenzitě, podpůrná opatření jsou určena pro žáky 

s těžší formou zdravotního postižení, naopak vyrovnávací opatření jsou určena pro lehčí 

typy poruch. Blíže se podpůrnými opatřeními budeme zabývat v podkapitole 2.2. 

2.1.2 Pedagogové 

Pedagogové jsou základním činitelem realizující vzdělávání v určité třídě a určitém čase 

a ovlivňují tak úspěšnost vzdělávacího procesu u každého žáka ve třídě (Michalík, Basle-

rová, Felcmannová a kol., ©2015a, s. 92). Citovaní autoři také ve svém díle zmiňují, že pro 

zajištění efektivity práce učitele je nutné, aby byl pro svou práci pozitivně motivovaný, 

osobnostně vyzrálý, odborně erudovaný a vybavený znalostmi a dovednostmi, které mu 

umožní diferencovat vzdělávání každého žáka podle jeho možností a schopností. Foist spo-

lečně se Svozilem (©2016, s. 17) uvádí, že většina učitelů v našem prostředí je zvyklá 

a připravená vést spíše tradiční výuku a jen málo z nich má odborné vzdělání v oblasti in-

kluze. Pomineme-li tuto skutečnost, měli bychom si uvědomit, že pro uplatnění principů 

společného vzdělávání je rozhodující především vlastní vnitřní nastavení pedagoga a jeho 

postoje. Pedagog dnešní doby by neměl v odlišnostech vidět překážku ve vzdělávání, měl 

by chápat individuální potřeby, respektovat pomalejší tempo, umět poskytnout žákům do-

statek času i prostoru, měl by si uvědomit, že ne všichni žáci mohou být srovnáváni stej-

nými požadavky, že na všechny žáky nemůže uplatňovat stejné metody a že se cíle 

v jednotlivých oborech vzdělávání mohou u jednotlivých žáků zcela zásadně lišit.  

V inkluzivním vzdělávacím prostředí musí vznikat dostatek příležitostí ke vzájemné ko-

munikaci žáků a k otevřené komunikaci žáků s pedagogem už jen v zájmu toho, aby se 

všichni aktéři vzdělávacího procesu učili naslouchat názorům druhých, respektovat je, po-

skytovat a přijímat kritiku, vést diskuzi, uplatňovat svůj názor a tolerovat odlišné stanovis-

ko či názor druhého, vyplývající z jeho odlišné životní zkušenosti. To vše předpokládá 

nedirektivní komunikaci ze strany pedagoga (Hájková, Strnadová, 2010, s. 109). 

V posledních dvaceti letech jsme svědky prudkého nárůstu počtu žáků se speciálními vzdě-

lávacími potřebami v tzv. běžných školách. Avšak učitelům těchto škol se dostává jen malé 

podpory v oblasti vzdělávání tak, aby tyto žáky mohli bez problémů do třídních kolektivů 
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plnohodnotně přijmout a efektivně vzdělávat. Obecně je úkolem učitele vzdělávací proces, 

kterého je účasten, efektivně plánovat, realizovat a vyhodnocovat. Všechny tyto činnosti 

jsou pak náročnější, pokud třídní kolektiv není homogenní a některý z žáků ve třídě potře-

buje upravit podmínky vzdělávání, jeho metody a postupy, jiné intervence, pomůcky 

či hodnocení. Je potřeba si uvědomit, že každý žák má právo na vzdělání a učitel z povahy 

svého povolání je ten, který je povinen uzpůsobit podmínky vzdělávání tak, aby při něm 

žák dosáhl svých možností a naplnil své schopnosti. K tomu, aby učitel zajistil v příznivém 

klimatu třídy efektivní vzdělávání vedoucí k tomu, aby se žák pohyboval v bezpečném 

prostředí a byl zde osobnostně i odborně připraven k plnoprávnému zapojení do společnos-

ti uvádějí Michalík, Baslerová a Felcmanová (©2015a, s. 92-93), že je třeba, aby měl zna-

losti o zdravotním stavu žáka, o sociálním zázemí, o psychických zvláštnostech souvisejí-

cích s příčinami zdravotního postižení či znevýhodnění, dále dovednosti užívat vzhledem 

k potřebám adekvátní formy, metody, postupy vzdělávání, dovednost využívat vyhodnoco-

vání realizovaných vzdělávacích aktivit, schopnost spolupráce s dalšími učiteli, rodiči, 

odborníky participujícími na rozvoji žáka se speciálními vzdělávacími potřebami. 

V České republice se realizují výzkumy s cílem zjistit postoje hlavních aktérů na inkluziv-

ní vzdělávání. Proto si i v naší práci představíme výzkum od Šmelové et al. (2017, s. 127 -

152), které nejprve tvrdí, že: „Inkluzivní forma vzdělávání je v našich podmínkách téma-

tem velmi aktuálním a diskutovaným, patrně také proto, že jde o přístup v našem školství 

nový. Přestože je již samozřejmostí obecné uznání práva všech osob na vzdělání, inkluziv-

ní forma vzdělávání vzbuzuje často různé pochybnosti, a to jak u laické, tak i odborné ve-

řejnosti. Obavy v mnoha směrech pramení z nepřesných představ a nedostatku informací.“ 

Výzkumný vzorek tvořili učitelé běžných základních škol. Výzkum byl realizován formou 

dotazníkového šetření a výsledky daného výzkumu ukazují, že názory učitelů byly spíše 

negativní a to především u učitelů s praxí nad 20 let. Mladší učitelé jsou významně opti-

mističtější v názoru na pozitivní dopad inkluze na intaktní žáky.  

2.1.3 Intaktní žáci 

Jako posledním aktérem inkluzivního vzdělávání, kterého si v naší práci uvádíme, 

je intaktní žák. Jedním z pilířů úspěšné integrace je relativně bezproblémové přijetí dítěte 

s postižením kolektivem třídy. „Zdraví spolužáci představují referenční skupinu, která 

je pro handicapované dítě nedostupnou konkurencí, kterým se nemůže zcela vyrovnat“ 

(Vágnerová, 2001, s. 162). V inkluzivní škole koexistují vedle sebe zdraví žáci se žáky 
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s postižením. Tato interakce ovlivňuje obě skupiny, jedni se učí od druhých, jak pochopit 

vzájemné odlišnosti, učí se vzájemnému respektu i toleranci. Společné soužití jim může 

pomoci pochopit vzájemné potřeby, pomůže jim utvořit si přirozenou cestou názor na svět 

a společnost, umožní dětem překonat komunikační bariéry a dává předpoklad, 

že v budoucnu nepodlehnou různým sociálně patologickým předsudků, které by jim mohly 

ztížit život v regionech a komunitách (Svozil, Foist, ©2016, s. 19). 

Také Hanková a Vávrová (©2017, s. 64) ve svém díle uvádí s odkazem na Krejčovou, 

že: „Kontakt s vrstevníky představuje zásadní zdroj sociálního učení či zhodnocení vlastní 

identity.“ Také se přiklání k tomu, že vztahy mezi žáky s postižením a intaktními spolužá-

ky umožňují vzájemnou výměnu názorů, pocitů i vzorců chování, čímž se vytváří prostor 

pro komunikaci a další formy mezilidské interakce. 

2.2 Podpůrná opatření poskytovaná žákovi se speciálními vzdělávacími 

potřebami v edukačním procesu 

Žák se speciálními vzdělávacími potřebami má právo na bezplatné poskytování podpůr-

ných opatření, která by mu měla pomoci naplnit jeho vzdělávací potenciál. Učiteli by pod-

půrná opatření měla přinést více možností v individualizaci výuky podle potřeb žáků (Mi-

chalík, Felcmanová a Baslerová, 2015b, s. 4). Vzhledem ke zmíněnému si tedy v této kapi-

tole podpůrná opatření detailněji představíme. 

Novela školského zákona s platností od 1. září 2016 zavádí nový pojem podpůrná opatření 

určena dětem, žákům a studentům se speciálními vzdělávacími potřebami, která definuje 

jako „nezbytné úpravy ve vzdělávání a školských službách odpovídající zdravotnímu sta-

vu, kulturnímu prostředí nebo jiným životním podmínkám žáků“, ale také uvádí, že se jed-

ná o soubor opatření – vzdělávacích, organizačních, personálních, která školy poskytují 

těm žákům, kteří tato opatření ze zákonem rámcově vymezených důvodů potřebují (Micha-

lík, Felcmanová a Baslerová, 2015b, s. 4 - 5).  

Podpůrná opatření ve vzdělávání se podle práva poprvé objevila ve znění vyhlášky 

č. 73/2005 Sb., která upravuje podmínky vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními 

vzdělávacími potřebami. Ta stanovuje, že se při vzdělávání žáků se speciálními vzděláva-

cími potřebami užívají „vyrovnávací a podpůrná opatření“ (Michalík, Felcmanová a Basle-

rová, ©2015a, s. 28).  
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Závažnost příslušného znevýhodnění vyžaduje různou intenzitu poskytovaných podpůr-

ných opatření. Právě úroveň dopadů zdravotního postižení (znevýhodnění) na vzdělávání 

je hlavním východiskem pro rozdělení podpůrných opatření do jednotlivých stupňů podpo-

ry. Podpůrná opatření jsou definována školským zákonem (č. 561/2004 Sb.), podle rozsahu 

a obsahu se člení do I. – V. stupně, které lze kombinovat. Nyní si uvedené stupně opatření 

vymezíme. 

Podpůrná opatření I. stupně dle zákona 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami a žáků nadaných představují minimální úpravu metod, organizace 

a hodnocení vzdělávání a jsou poskytována žákovi, u kterého se projevuje potřeba úprav 

ve vzdělávání. Podpůrná opatření I. stupně nemají normovanou finanční náročnost (Čes-

ko, ©2016). Cílem podpůrných opatření v tomto stupni je aplikovat běžně dostupné meto-

dy, formy práce, které při správné aplikaci mohou působit jako prevence zhoršování školní 

úspěšnosti žáka. Podpůrná opatření v tomto stupni identifikují samotní pedagogové školy, 

kterou žák navštěvuje (Michalík, Baslerová a Felcmanová, ©2015a, s. 40). 

Podpůrná opatření II. – V. stupně: Tato opatření se realizují na základě doporučení 

školního poradenského zařízení (PPP nebo SPC). Při vzdělávání v uvedených stupních se 

využívají speciální formy, metody a postupy. Kromě běžných výukových materiálů jsou 

využívány i speciální učebnice, didaktické kompenzační a rehabilitační pomůcky. 

V odůvodněných případech je indikováno využít asistenta pedagoga. (Michalík, Baslerová 

a Felcmanová, ©2015a, s. 42 – 45).  

Nyní přistupujeme k vymezení konkrétních podpůrných opatření, a to dle členění, které 

uvádí Michalík, Baslerová a Felcmanová (2015b, s. 13 – 22). 

1. V oblasti obecných podpůrných opatření můžeme zahrnovat: 

Organizace výuky: 

úprava režimu výuky (relaxační přestávky, individuální práce), další pracovní místo 

pro žáka (ve třídě i mimo třídu), jiné prostorové uspořádání výuky (jiné uspořádání navíc), 

úprava zasedacího pořádku (s ohledem na individuální potřeby žáka), snížení počtu žáků, 

vzdělávání v jiném než školním prostředí (domácí prostředí), mimoškolní pobyty a výcviky 

a volný čas ve školním prostředí. 
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Modifikace vyučovacích metod a forem: 

způsob výuky adekvátní pedagogické situaci (aktivity, které respektují aktuální situace 

ve třídě), individuální práce s žákem, strukturalizace výuky (řazení po sobě jdoucích aktivit 

během vyučování s cílem zpřehlednit žákovi vyučovací hodiny, školního dne), kooperativ-

ní učení (skupinové vyučování), metody aktivního učení (zaměřené na zvýšení motivace 

ke školnímu výkonu), výuka respektující styly učení, podpora motivace žáka (pozitivní 

motivace), prevence únavy a podpora koncentrace pozornosti (relaxační techniky, aktivač-

ní postupy, střídání činností v hodině), pravidelná kontrola pochopení osvojovaného učiva 

(zpětná vazba, sebehodnocení).  

Intervence: 

spolupráce rodiny a školy (vytvoření podmínek, kdy se na vzdělávání žáka aktivně podílí 

i rodina), rozvoj jazykových kompetencí (rozšíření slovní zásoby, zlepšení vyjadřovacích 

schopností), intervenční techniky (techniky na podporu vnímání a motoriky, reedukačně 

rehabilitační postupy), intervence nad rámec běžné výuky (školní družina, kroužky), rozvoj 

specifických dovedností a poznávacích funkcí (podpora zaměřena na rozvoj vnímání jemné 

motoriky, řečových funkcí, paměti, pozornosti atd.), metodická podpora ze strany školské-

ho poradenského zařízení a školního poradenského pracoviště, výuka prostřednictvím pod-

porující a alternativní komunikace (umožňuje žákovi vyjadřovat své potřeby i pocity 

a komunikovat se svým prostředím). 

Pomůcky: 

didaktické pomůcky, speciální didaktické pomůcky (usnadňují pohyb, komunikaci žáků 

v běžné školní praxi), kompenzační a reedukační pomůcky (pomůcky využívané ke kom-

penzaci nedostatků žáka ve výuce z důvodu jeho zdravotního postižení) 

Úpravy obsahu vzdělávání:  

respektování specifik žáka, úprava rozsahu a obsahu učiva (v případě, kdy je třeba zvolnit 

tempo výkladu, zařadit praktické ukázky, využít více srozumitelných příkladů), rozložení 

učiva z důvodu těžkého deficitu (jedná se o odklad školní docházky, opakování ročníku), 

rozložení učiva pro žáky ohrožené předčasným odchodem ze vzdělávání (situace, 

kdy lze učivo rozložit tak, aby postup obsahem i formou odpovídal individuálním potře-

bám žáka), obohacování učiva (aplikujeme v oborech, ve kterých žák vyniká), modifikace 

podávané informace (volba přiměřeného tempa a počtu opakovaných informací pro žáka).  
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Hodnocení: 

individualizace hodnocení (rozlišení podle schopnosti a výkonu konkrétního žáka), pod-

mínky a metody dlouhodobého sledování žáků (sledování výkonu žáka v průběhu vyučová-

ní, připravenost na vyučování, různé druhy prověřování – písemné, ústní, grafické, praktic-

ké atd.), rozšířené formy hodnocení (slovní hodnocení), posílení motivační funkce hodno-

cení (sebehodnocení).  

Hodnocení je jeden z hmatatelných výstupů školní úspěšnosti či neúspěšnosti žáka (Micha-

lík, Balerová a Felcmanová, 2015b, s. 18). Způsob hodnocení svých žáků si volí každá 

škola sama. Své žáky tak může hodnotit klasifikačním stupněm (od 1 do 5), slovně nebo 

kombinací obou způsobů (Kendíková, 2016, s. 19). 

Příprava na výuku:  

jiné formy přípravy na vyučování (respektování individuálních zvláštností žáka). 

Podpora sociální a zdravotní:  

léčebná režimová opatření (přizpůsobení zdravotním potřebám žáka), odlišné stravování 

(umožnění příjmu potravy ve formě a časových intervalech, které vyhovují individuálním 

požadavkům žáka), podávání medikace, spolupráce s externími poskytovateli služeb, ree-

dukační a socializační pobyty (různě dlouhé pobyty pro žáky s postižením i celé rodiny).  

Úprava prostředí: 

úprava pracovního prostředí (přizpůsobený nábytek), stavební úpravy a bezbariérovost 

(označení místností pro cizince a nevidomé žáky).  

2. V oblasti organizačních podmínek vedoucí k naplnění podpůrných opatření 

patří: 

Individuální vzdělávací plán, plán pedagogické podpory (zpráva o poskytnuté pedagogické 

podpoře) a uzpůsobení zkoušek při vstupu na střední školu a při jejím ukončování. 

Jedním z organizačních podmínek je již zmíněný individuální vzdělávací plán (IVP), 

o kterém vše nalezneme jak v zákoně č. 101/2017 Sb., kterým se mění zákon 

č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělává-

ní, ale také ve vyhlášce č. 416/2017 – platná od 1. 1. 2018, kterým se mění vyhláška 

č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, 

která stanovuje, že na individuální vzdělávací plán má nárok žák s druhým až pátým stup-

něm podpory. 
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3. V oblasti personálních podmínek vedoucí k naplnění podpůrných opatření pa-

tří: 

Asistent pedagoga, druhý učitel, školní psycholog, sociální pedagog, poradenský pracovník 

školského poradenského zařízení (SPC, PPP), přepisovatel mluveného slova, tlumočník 

českého znakového jazyka, školní logoped. 

Jak jsme již uvedli, mezi personální podmínky patří poradenské služby, jejichž pravidla 

poskytování služeb obsahuje vyhláška č. 197/2016 Sb., kterou se mění vyhláška 

č. 72/2005 Sb., o poskytování poradenských služeb ve školách a školských poradenských 

zařízeních. Podle zmíněného předpisu jsou poskytovány tyto služby bezplatně, a to na zá-

kladě žádosti zákonných zástupců, škol nebo školských zařízení. Poradenské služby 

ve školách a školských poradenských zařízeních jsou poskytovány dětem, žákům, studen-

tům, jejich zákonným zástupcům, školám a školským zařízením (ČESKO, ©2016). Mezi 

školská poradenská zařízení patří pedagogicko-psychologické poradny (PPP) a speciálně-

pedagogická centra (SPC). Již zmíněná vyhláška popisuje také činnosti poradenských slu-

žeb, které si následně představíme. Pedagogicko-psychologická poradna zjišťuje pedago-

gicko-psychologickou připravenost žáků na povinnou školní docházku, vydává o ní zprávu 

a doporučení, zajišťuje speciální vzdělávací potřeby žáků škol a na základě výsledků psy-

chologické a speciálně pedagogické diagnostiky vypracovává doporučení s návrhy pod-

půrných opatření pro žáka. Speciálněpedagogické centrum je zde vymezeno jako centrum 

poskytující služby při výchově a vzdělávání žáků s mentálním, tělesným, zrakovým nebo 

sluchovým postižením, vadami řeči, souběžným postižením více vadami nebo autismem. 

Činnost centra se uskutečňuje ambulantně na pracovišti centra a návštěvami pedagogic-

kých pracovníků centra ve školách a školských zařízení, případně v rodinách 

(ČESKO, ©2016). 

Existují také různé typy speciálněpedagogických center a to dle druhu postižení. Buď mo-

hou zabezpečovat poradenské služby pouze pro klienty s jedním zdravotním postižením 

anebo s více druhy postižení. Jedná se o speciálněpedagogické centrum pro žáky 

s mentálním postižením, pro žáky s poruchou autistického spektra (PAS), pro žáky 

s tělesným postižením, se sluchovým postižením, s vícečetným postižením, se zrakovým 

postižením a s vadami řeči (Michalík a kol., ©2013, s. 11-12). 

Také asistent pedagoga, zařazený do personálních podmínek je pedagogickým pracovní-

kem, jehož činnost je zaměřena na podporu vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími 
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potřebami. Jeho funkce a náplň práce jsou legislativně ukotveny v normách definujících 

požadavky na pracovníky pedagogických profesí (zákon č. 563/2004 Sb., o pedagogických 

pracovnících), základní parametry vzdělávacího systému (školský zákon) a formy podpory 

vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami (vyhláška o vzdělávání žáků 

se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných). (Němec, Šimáčková a Hájková, 

2014, s. 12) 

K tomu, aby byl asistent pedagoga do vyučování ve třídě zařazen, je nutné doporučení 

školského poradenského zařízení a souhlas příslušného krajského úřadu. Hlavními čin-

nostmi asistenta pedagoga jsou dle zákona 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami: pomoc při výchovné a vzdělávací činnosti a pomoc při komuni-

kaci se žáky, zákonnými zástupci žáků a s komunitou, ze které žák pochází, pomoc žákům 

v adaptaci na školní prostředí, pomoc žákům při výuce a při přípravě na výuku; žák je při-

tom veden k nejvyšší možné míře samostatnost, nezbytná pomoc žákům při sebeobsluze 

a pobytu během vyučování a při akcích pořádaných školou (ČESKO, ©2016). Další náplň 

práce asistenta pedagoga uvádí Kendíková (2016, s. 21) a to tak, že se jedná o pomoc 

ve výuce, strukturování učiva, dohled nad zápisy v sešitě, příprava pomůcek a materiálů, 

pomoc při přípravě na výuku, pomoc při rozvoji sociálních dovedností, pomoc při orientaci 

v čase a prostoru, pomoc při řešení konfliktů, pomoc žákovi při komunikaci a navazování 

sociálních vztahů, nácvik a rozvoj komunikace, podíl na vytváření pracovních a hygienic-

kých návyků, zajištění bezpečnosti žáka, zajištění dohledu o přestávkách a hodinách a za-

jištění relaxace ve třídě.  

Jelikož je naše práce zaměřena mj. také na práci učitele s žáky se speciálními vzdělávacími 

potřebami, v následující podkapitole si uvedeme, jak by měl právě k žákům se speciálními 

vzdělávacími potřebami přistupovat učitel. 

2.3 Přístup učitele k žákům se speciálními vzdělávacími potřebami 

v edukačním procesu 

V každodenním životě představuje lidská různorodost, tedy heterogenita, samozřejmou 

a nezbytnou podmínku soužití společnosti. Heterogenita žáků je jednou z nezměnitelných 

podmínek školy. Žáci jsou rozdílní, co se týče pohlaví, temperamentu, mateřského jazyka, 

náboženství, národnosti a mnoha dalších faktorů. Rozdílnost můžeme vnímat jako samo-

zřejmost či dokonce přínos. Aby škola pracovala úspěšně, musí zvládnout i problém různo-
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rodosti žákovské populace. Jsou to právě inkluzivní strategie, které pomáhají pedagogům 

zvládat heterogenitu (různorodost) žáků, manipulovat s ní, reagovat na ni metodicky a di-

dakticky (Hájková, Strnadová, 2010, s. 42). 

Dle Hájkové a Strnadové (2010, s. 117 – 118) pojetí žáka jako svébytné bytosti s vlastní 

identitou, právy a individuálními potencemi v inkluzivní škole přináší zásadní změnu 

v přístupu pedagoga k žákům, změnu komunikace ve vyučování i změnu organizačních 

forem práce s žákovskou skupinou. Pedagog v inkluzivní škole už není tím, kdo řídí vyu-

čování, kdo žáka vede, kdo určuje a hodnotí. Stává se více facilitátorem žákova učení 

a vývoje, průvodcem, rádcem, partnerem ve vzájemném dialogu a diskuzi. Bartoňová, Vít-

ková et al. (2016, s. 331) také uvádí, že osobní pohled na heterogenitu je v podstatě určen 

základním postojem učitele. 

Kvalita vzdělávání intaktní populace i populace žáků se speciálními vzdělávacími potře-

bami je ovlivněna množstvím faktorů. Jednu z nejvýznamnějších rolí v edukačním procesu 

sehrává vždy pedagog. Jeho role je nezastupitelná a rozhoduje o míře úspěšnosti rozvoje 

žákovy osobnosti (Šmelová, Souralová, Petrová a kol., 2017, s. 143). 

Dle zákona č. 101/2017 Sb. o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném 

vzdělávání, kterým se mění zákon č. 561/2004 Sb. (dále jen Školský zákon) ve znění účin-

ném od 1. 9. 2017 do 31. 8. 2018 má pedagogický pracovník při výkonu své pedagogické 

činnosti povinnost chránit a respektovat práva dítěte, žáka nebo studenta. Chránit bezpečí 

a zdraví dítěte, žáka a studenta a předcházet všem formám rizikového chování ve školách, 

dále svým přístupem k výchově a vzdělávání vytvářet pozitivní a bezpečné klima ve škol-

ním prostředí a podporovat jeho rozvoj a zachovávat mlčenlivost a chránit před zneužitím 

osobní údaje, informace o zdravotním stavu dětí, žáků a studentů a výsledky poradenské 

pomoci školského poradenského zařízení a školního poradenského pracoviště. 

(ČESKO, ©2017) 

Každý učitel by měl při svém chování a jednání vzít v úvahu, že i když nejsou všichni žáci 

stejní, mají stejná práva. Učitel má zpravidla kompletní informace o každém ze žáků (tedy 

i o žákovi se speciálními vzdělávacími potřebami), o jejich rodinném zázemí a sociální 

situaci. V rámci třídních schůzek je také zpravidla v nejužším kontaktu s rodinou žáka 

(Michalík, Baslerová a Felcmanová, ©2015a, s. 93).  

Učitel musí zvládnout rozdělení svého zájmu a působení mezi zdravé žáky a žáka s posti-

žením. Tak, aby žádná ze stran nebyla v nevýhodě a ochuzena nízkými nároky a nedostat-
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kem času. Zařazení dítěte s postižením do třídy zpravidla „automaticky“ vyvolává potřebu 

skupinové práce, dělení hodin na dílčí úseky a zavádění dalších netradičních metod a fo-

rem výuky (Müller, 2004, s. 37). 

Úkolem třídního učitele je více než u ostatních žáků u žáka se speciálními vzdělávacími 

potřebami nutné sledovat úroveň zapojení žáka do třídního kolektivu, sledovat, zda úroveň 

plnění školních výstupů odpovídá možnostem a schopnostem žáka, dohlížet na jednotný 

přístup k žákovi ze strany všech zainteresovaných pedagogů i všech nepedagogických pra-

covníků školní komunity, usměrňovat neadekvátní soudy ostatních pracovníků školy, po-

kud tyto nereflektují znalost žáka v širších souvislostech a také koordinovat aktivity souvi-

sející se zásahy poradenských pracovníků. (Michalík, Baslerová, Felcmanová, 

©2015a, s. 93) 

Spolupráce a koordinace – Pokud vstupuje do vyučování více osob, je nutná jejich koordi-

nace. Spolupráce zúčastněných osob je v inkluzivních školách intenzivní. Ve všech třídách 

existuje tým se dvěma až třemi učiteli. Někdy pracují v inkluzivní třídě také asistenti peda-

goga. Tyto osoby sdílejí odpovědnost za všechny žák ve třídě, jsou ale současně experty na 

určitou oblast. Vzrůstajícím podílem na spolupráci dochází k větší jistotě při vyučování 

a zlepšuje se koordinace. Týmová spolupráce je náročná na čas. Kooperace je zvláště ce-

něna v inkluzivních školách. Týká se žáků, učitelů, rodičů a dalších osob mimo školu 

ve stejné míře (Bartoňová, Vítková et al., 2016, s. 40). 

Přístupem učitelů k žákům se speciálními vzdělávacími potřebami se zabývá i ve svém díle 

Šmelová, Souralová, Petrová a kol. (2017, s. 17), které tvrdí, že inkluze ovlivňuje i peda-

gogický sbor jako celek a schopnost vzájemné komunikace mezi učiteli. Učitelé by si měli 

uvědomit nutnost změny přístupu, zařazení nových didaktických postupů, metod a forem 

práce. 

Každý žák vyžaduje specifický přístup v komunikaci. Navíc se u dětí se zdravotním posti-

žením objevuje kombinace variantních postižení, což situaci neulehčuje. Všechny děti 

ve třídě se pedagogové snaží vychovávat k mluvené komunikaci. Je nezbytné vhodně pozi-

tivně motivovat ke komunikaci, vhodně volit témata komunikace, pečlivě se na danou ko-

munikaci připravit a být kreativní. Je vhodné zapojovat žáky se speciálními vzdělávacími 

potřebami do týmové práce a respektovat úroveň žákovy komunikace. Při vyučování 

ve třídě s žáky se speciálními vzdělávacími potřebami je však nezbytné pracovat i s intakt-



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 38 

 

ními žáky. K tomu je především důležité, aby akceptovaly rozdíly žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami (Šmelová, Souralová, Petrová a kol., 2017, s. 67 – 69). 

Každý pedagog by neměl žáka se speciálními vzdělávacími potřebami vystavovat takovým 

činnostem, ve kterých díky své poruše nemůže podávat optimální výkon, jeho úkolem 

je i vysvětlit všem zúčastněným (žákovi, rodičům, ostatním učitelům a spolužákům), 

že bude žák odlišně hodnocen (vzděláván) a proč, učitel by měl citlivě individualizovat 

výběr prostředků a metod pro žáka se speciálními vzdělávacími potřebami, pedagog 

by měl vycházet z toho, v čem je žák úspěšný – stavit na silných stránkách, měl by dál 

možnost zažít úspěch, dalším úkolem pedagoga je i neporovnávat výsledky žáka 

s ostatními dětmi, měl by žákovi se speciálními vzdělávacími potřebami omezit časově 

limitované úkoly. Učitel by si měl nejlépe posadit dítě se speciálními vzdělávacími potře-

bami před sebe, popřípadě vedle klidného dítěte. Při vysvětlování nové látky musí volit 

krátké věty a jednoduchá srozumitelná slova a zároveň by se měl v průběhu vysvětlování 

ujišťovat, zda vysvětlované látce rozumí. Každý učitel by měl mít trpělivost s jeho poma-

lým tempem (Fořtová, ©2013, s. 7 – 8). 

V inkluzivním vzdělávání je důležité vzdělání a připravenost učitelů pracující s dětmi 

se speciálními vzdělávacími potřebami, proto si v následující kapitole vymezíme učitel-

skou profesi, jejich kompetence a závěrem popíšeme přípravu učitelů na inkluzivní vzdělá-

vání v rámci vysokoškolského vzděláni nebo přípravných kurzů v dané problematice. 
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3 UČITEL ZÁKLADNÍ ŠKOLY A INKLUZE 

Vzhledem k tomu, že empirická část této práce je zaměřena právě na učitele základních 

škol, proto třetí a zároveň poslední kapitola teoretické části bude zaměřena na učitele zá-

kladní školy a inkluze. V rámci první podkapitoly uvedeme učitelskou profesi v kontextu 

primárního vzdělávání. Druhá podkapitola bude věnována přípravě učitelů základních škol 

na inkluzivní vzdělávání a závěrečná podkapitola se bude věnovat učitelovými kompeten-

cemi v kontextu inkluzivního vzdělávání. 

3.1 Učitelská profese v kontextu primárního vzdělávání 

Jelikož učitel patří mezi hlavní aktéry inkluzivního vzdělávání, který téměř denně pracuje 

se žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, je nutné si v následující části vymezit pro-

fesi učitele na základní škole. 

Základní vzdělávání je jedinou etapou vzdělávání, kterou povinně absolvuje celá populace 

žáků. Základní vzdělávání vyžaduje na I. i na II. stupni podnětné a tvůrčí školní prostředí. 

Zajišťuje především to, aby se každý žák prostřednictvím výuky přizpůsobené individuál-

ním potřebám, případně s využitím podpůrných opatření, optimálně vyvíjel a dosahoval tak 

svého maxima. K tomu se vytvářejí i odpovídající podmínky pro vzdělávání všech žáků. 

V průběhu základního vzdělávání žáci postupně získávají takové kvality osobnosti, které 

jim umožní se podle svých možností aktivně podílet na životě společnosti 

(NUV, ©2017, s. 8). 

O samotné edukaci však můžeme říct, že má velmi dlouhou tradici. Prvními „učiteli“ 

vlastním dětem byli, a dodnes také jsou, jejich rodiče. Dříve, zejména nápodobou učili své 

děti základní dovednosti a návyky (Urbánek, 2005, s. 34 - 35). Proces učitelské profesiona-

lizace, dle Krykorkové a Vaňkové (2010, s. 12), v českých zemích je odvozen od školské 

politiky rakouského státu. Zřízené „školy pro lid“, které potřebovaly učitele s určitou mí-

rou odborného, tj. pedagogického vzdělání, daly podnět ke vzniku tzv. preparand, krátko-

dobých, tří a čtyřměsíčních kurzů poskytujících to nejnutnější, co si vůbec u kvalifikova-

ného učitele lze představit – základy didaktiky a metodik. Tyto primitivní přípravky se 

staly institucionální základnou učitelstva jako společenského stavu a lze v nich právem 

spatřovat státem iniciovanou institucionální a materiální podmínku vzniku učitelské profe-

se. 
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Jak ale můžeme na učitelskou profesi nahlížet v současnosti? Pro vymezení pojmu profese 

jsme si vybrali definici od Průchy (2002, s. 19), podle kterého se jedná o povolání spojené 

s určitou kvalifikací nebo odbornými znalostmi a dovednostmi, většinou vykonávané 

na základě zákonného oprávnění a to plně odpovídá i chápání učitelské profese. Definici 

učitele uvádí většina autorů téměř shodně. Vymezení, se kterým můžeme také souhlasit, 

uvádí podobně jak Průcha, Walterová a Mareš (2001, s. 261) tak i Helus, Bravená 

a Franclová (2012, s. 34), kteří učitele popisují jako jednoho ze základních činitelů vzdělá-

vacího procesu a zároveň se jedná o profesionálně kvalifikovaného pedagogického pracov-

níka, který je spoluodpovědný za přípravu, řízení, organizaci a výsledky tohoto procesu.  

Dle statistických údajů ve školním roce 2017/2018 profesi učitele základní školy vykonává 

v České republice celkem 75 379 učitelů. Z toho 84% jsou ženy a 16% muži. 

(MŠMT, ©2018)  

Učitel a pedagogický pracovník se někdy používají jako synonyma, což je nesprávné 

a právě z tohoto důvodu je nutno vymezit, že učitelé jsou součástí širší profesní skupiny 

nazvané „pedagogičtí pracovníci“, vedle jiných profesionálů této skupiny (Prů-

cha, 2002, s. 18). Pedagogickými pracovníky jsou dle zákona č. 379/2015 Sb., kterým se 

mění zákon č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících nejen učitelé, ale i vychovate-

lé, pedagogové v zařízení pro další vzdělávání pedagogických pracovníků, speciální peda-

gogové, psychologové, pedagogové volného času, asistenti pedagoga, trenéři, metodici 

prevence v pedagogicko-psychologické poradně a vedoucí pedagogičtí pracovníci 

(ČESKO, ©2015).  

V tomtéž zákoně je také ukotvena kvalifikovanost učitele, kde se v §3 můžeme dočíst zá-

kladní charakteristiku, především způsobilost k právním úkonům, odbornost bezúhonnost, 

zdravotní způsobilost, a znalost českého jazyka. V díle 2 jsou uvedeny konkrétní požadav-

ky vedoucí k získání pedagogické způsobilosti na učitele různých stupňů a typů škol 

(ČESKO, ©2015). 

Také jako v jiných profesích, i v učitelství existují různé vývojové etapy, které ve svém 

díle nabízí například Průcha (2002, s. 23 - 28). Nejprve se jedná o etapu s názvem volba 

učitelské profese, kdy má student motivaci ke studiu, do další etapy nazývané jako pro-

fesní start můžeme zahrnovat učitele jako začátečníka, do následující etapy pod názvem 

profesní adaptace autor uvádí první roky ve výkonu učitelského povolání, do předposled-

ní etapy s názvem profesní stabilizace se zahrnuje zkušený učitel a jako poslední, velice 
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typická fáze profesní dráhy učitelů, je etapa profesní vyhasínání/syndrom vyhoření, 

při které se jedná o ztrátu zájmu o svou práci, učitel ji provádí jen rutinně a bez nadšení, 

výkon profese jej unavuje, až vyčerpává. U učitelů je to spojeno hlavně s únavou 

z vyučování, ze zklamání z vlastní profesionální úspěšnosti, s odporem k veškerým peda-

gogickým inovacím. Syndrom vyhoření (burnout efekt) popisuje také Urbánek 

(2005, s. 131), podle kterého jde o permanentní a stupňované tlaky v nejrůznějších oblas-

tech (psychické, fyzické, časové) i z nejrůznějších směrů (problémy edukace, žáci, rodiče, 

vedení školy, kolegové) a jejich intenzivní kombinace vyvolávají u učitelů specifický, 

zpravidla chronický, zátěžový stav profesního ohrožení, učitelský stres.  

Dle Průchy (2002, s. 66) je významná svými negativními důsledky pro zdraví učitelů psy-

chická zátěž, kterou ve svém díle s odkazem dle Řehulky a Řehulkové (1998) rozděluje 

na tři složky. Na senzorickou zátěž, jež je v učitelské profesi poměrně značná, neboť uči-

telé pracují při plném, až vyostřeném vědomí, s vysokými nároky na zrak a sluch. Další typ 

zátěže vymezují mentální, která v učitelském povolání není tolik vytvářena odbornou spe-

cializací či obsahem učiva, ale psychologickými problémy, které vyvstávají při práci 

s žáky, s řízením třídy, s poznáváním a formováním osobnosti žáků. Jako poslední složku 

zátěže uvedli i emocionální, jež je u učitelů základních škol nejvýraznější a je tvořena 

afektivní odezvou veškeré pedagogické práce. Vzniká z toho, že učitel je velmi často emo-

cionálně angažován na sociálních vztazích, jež v jeho práci vznikají. 

V současnosti existuje poměrně spousta typologii učitele, které jsou dle Dytrtové a Krhu-

tové (2009, s. 18) právě jedním z nejzajímavějších pokusů hledání optimálního modelu 

profilu osobnosti učitele. Do typologie se promítá zejména vztah učitele k žákům jeho po-

jetí vyučování a postoje. Asi nejznámější typologii učitelů je dle Christiana Caselmanna, 

který charakterizoval v rámci uvedené typologie dva typy učitelů: Logotrop, který se více 

orientuje na obsah, na učivo, na vědomosti žáků a snaží se žáky získat pro vědění. Dalším 

typem je Paidotrop, který se orientuje hlavně na žáka, na jeho výchovu a rozvoj. 

Existují i další typologie učitele, kterou uvádí také Dytrtová a Krhutová (2009, s. 20) 

a to podle G. D. Fenstermachera na následující tři typy: učitel manažer, facilitátor a prag-

matik. Manažerský styl se vyznačuje efektivitou, povzbuzováním žáků k učení, systema-

tickou organizací a korektní zpětnou vazbou. Facilitační styl je zaměřen na žáka, na vní-

mání jeho potřeb a zájmů, důraz je kladen na individualizaci výuky a procesy učení. 

Pragmatický styl je zaměřen na cíle a dosažení znalostí ve spojení s jejich aplikací. Zdů-

razněny jsou, kromě procesů učení, i výsledky vzdělávání a důležité je, že všechny tyto 
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typy jsou chápány pozitivně, není tedy jeden lepší než druhý nebo třetí a záleží jen na uči-

teli, který z nich si zvolí. 

Každý učitel by měl ve výchovně-vzdělávacím procesu plnit řadu různých rolí, a to být 

diagnostik, poradce, terapeut a shromažďovatel informací, ale však ta nejhlavnější by měla 

být role organizátor vyučování a učení žáků (Šmelová, Souralová, Petrová a kol., 

2017, s. 55). 

Dytrtová a Krhutová (2009, s. 37) se také zabývají osobnostními charakteristikami učitele, 

kam řadí morální bezúhonnost, schopnost komunikace, odolnost vůči zátěži, emocionální 

inteligence a schopnost sebepoznání – sebereflexe. Co se týče popisu osobnostní charakte-

ristiky učitele, zde autorky uvádí, že je typická zvýšenou sociální komunikativností, soci-

ální citlivostí a citovou stabilitou. Osobnostní kvality učitele chápou jako základní předpo-

klad pro atmosféru ve třídě a realizaci výchovně-vzdělávacího procesu (Dytrtová, Krhuto-

vá, 2009, s. 37). 

3.2 Příprava učitelů základních škol na inkluzivní vzdělávání  

Nyní se konkrétně podíváme na přípravu učitelů základních škol na inkluzivní vzdělávání. 

Přípravné vzdělávání učitelů je v české pedagogické terminologii zavedený termín, který 

odpovídá anglickému initial teacher training. Znamená přípravu na profesi na základě stu-

dia vedoucího k získání učitelské kvalifikace. Na rozdíl od toho termín další vzdělávání 

učitelů, neboli in-service teacher training, označuje souhrnně různé formy profesního vzdě-

lávání učitelů již zaměstnaných (Průcha, 2002, s. 98). 

Je pravdou, jak uvádí také Průcha (2002, s. 101), že v České republice všichni učitelé zís-

kávají kvalifikaci ve vysokoškolském studiu určeném pro učitele primárních a sekundár-

ních škol, včetně speciálních škol. Dle zmíněného autora zahrnuje učitelská příprava slož-

ky jako: všeobecný základ, odborně předmětová složka, pedagogicko-psychologická 

a praktická složka. 

Samotný koncept přípravy učitelů pro inkluzivní vyučování by měl obsahovat jak obliga-

torní tak fakultativní oblast, aby si sami studující určovali průběh své přípravy a aby stavba 

a sled studijních částí odpovídaly jejich vlastní specifické motivaci a osobním cílům 

či zaměření (Hájková a Strnadová, 2010, s. 108). Klíčovou roli pro přípravu pedagogů 

na inkluzivní vzdělávání hraje i jejich obeznámenost s procesem učení se a způsobem 

osvojování znalosti. Pedagogové by měli již během své pregraduální přípravy a dále bě-
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hem své praxe získávat a zdokonalovat vlastní schopnost převádět dílčí poznatky o peda-

gogickém jednání, pedagogické intervenci a dílčích postupech do jednotné inkluzivní stra-

tegie (Hájková, Strnadová, 2010, s. 109). 

Současný trend inkluze zaznamenává většinu učitelů nedostatečně připravených na vzdělá-

vání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. O tomto problému ve svém díle pojed-

nává také Lechta (2016, s. 205), dle kterého se v souvislosti s praktickou realizací inklu-

zivní edukace dostávají do popředí mnohé konkrétní otázky a problémy, jako například, 

zda je inkluzivní trend v současnosti realizován předčasně, nebo opožděně. Inkluzivní edu-

kační trend zastihl většinu pedagogů nepřipravených, jak po osobnostní, tak i vědomostní 

stránce. Nedostatečná informovanost, obavy, rozpaky nebo jejich minimální praktické zku-

šenosti potom mohou být základem neúspěchu. Také Havel et. al. (2016, s. 3) tvrdí, 

že učitelé na základních školách nejsou na tuto skutečnost dostatečně připravení a tento 

stav se významně nemění ani s nástupem nových absolventů pedagogických fakult, protože 

vysokoškolské programy učitelské přípravy nevěnují dostatečnou pozornost pro práci 

s odlišnostmi žáků. 

Dokument, zřízený Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy, s názvem Akční plán 

inkluzivního vzdělávání uvádí, že kvalita práce pedagogického pracovníka je považována 

za jeden z nejvýznamnějších aspektů ovlivňujících výsledky žáků a určujících tak kvalitu 

vzdělávacího systému jako celku. Jsou zde vypsány i indikátory pro rok 2018, které zní 

následovně: Školy vzdělávající budoucí pedagogické pracovníky realizují projekty s cílem 

zavedení kritérií kvality, včetně zvýšení podílu praxe, jsou ověřeny moduly pro inovaci 

vzdělávání ředitelů, podporující pedagogické vedení školy v rozvoji potenciálu každého 

žáka, pedagogičtí pracovníci využívají ve školách odbornou podporu poradenských pra-

covníků ze školských poradenských zařízení, nebo školních poradenských pracovišť. Dal-

ším bodem je vzdělávání pedagogických pracovníků škol v oblastech zaměřených na poro-

zumění podpůrným opatřením a jejich zavádění do praxe a dalším důležitým bodem 

je podpora kvality počáteční přípravy pedagogických pracovníků (Akční plán inkluzivního 

vzdělávání, 2015, s. 25 – 27). 

Průcha (2002, s. 103), také popisuje, že během posledních let jsou u nás zaznívající kritic-

ké hlasy ke stavu přípravného vzdělávání učitelů z několika zdrojů. Jednak od vzdělavatelů 

budoucích učitelů, od autorů výzkumů zaměřených na učitele, ale i od učitelů samotných, 

kteří konfrontují své profesní potřeby s tím, jak je pro výkon profese nepřipravilo studium 

na fakultách. Nejvíce je tedy kritizován charakter a obsah přípravy učitelů. 
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Od Lechty (2010, s. 32) se můžeme dočíst, že profesní příprava inkluzivního pedagoga 

je náročný proces získávání kompetencí pro optimální edukaci. Tvrdí také, že nemůžeme 

očekávat, že inkluzivní pedagog bude disponovat všemi speciálněpedagogickými kompe-

tencemi.  

Se změnou pohledu na výchovu a vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

se mění postavení učitelů a speciálních pedagogů na školách a charakter jejich úkolů 

při edukativním procesu. Na řadě škol se zřizuje funkce školního speciálního pedagoga 

a školního psychologa, postupně se rozšiřuje příprava učitelů všech stupňů škol o základní 

poznatky ze speciální pedagogiky. Do jejich studia je začleněn předmět speciální pedago-

gika (většinou v délce 1-2 semestry). Zatímco v bakalářském studiu je pozornost věnována 

získání přehledu o všech druzích postižení a pochopení principu inkluzivního vzdělávání, 

v navazujícím magisterském studiu je cíleně věnována pozornost specifickým poruchám 

učení a chování (Lechta, 2010, s. 182). 

Schopnost pedagoga účinně pedagogicky jednat s heterogenní skupinou žáků se může roz-

vinout výhradně za podmínky propojení poznatkových systémů řady humanitních věd 

v rámci jeho odborné přípravy. Vzdělávání učitelů pro inkluzivní praxi samo o sobě musí 

být chápáno a realizováno výhradně jako interdisciplinární, kooperativní a inkluzivní, tedy 

takovým způsobem, aby budoucím pedagogům poskytovalo bezprostřední osobní zkuše-

nost s těmito modalitami vzdělávací praxe (Hájková, 2005). 

Neméně významný je v rámci profesní přípravy inkluzivních pedagogů výcvik pro-

inkluzivních způsobů komunikace s žáky, při nichž jde především o důležitost výměny 

postojů, motivů, emocí, zkušeností mezi účastníky vzdělávacího procesu, tedy o vzájem-

nou mezilidskou výměnu (Hájková, Strnadová, 2010, s. 109). 

3.3 Kompetence učitele v kontextu inkluzivního vzdělávání 

Poslední podkapitola je věnována kompetencím učitele základní školy v rámci inkluzivní-

ho vzdělávání. Nejprve si uvedeme, kdo je inkluzivní učitel. Ten bývá definován jako uči-

tel pracující s inkluzivními žáky. (Classroom, ©2001-2018). Je nutné si také uvést definici 

profesních kompetencí, kterou uvádí Vašutová (2001, s. 30-31), podle které se jedná o po-

jem receptivní, kterým jsou označovány takové profesní kvality učitele, které pokrývají 

celý rozsah výkonu profese a jsou rozvoje schopné. Tyto profesní kompetence zahrnují 

především znalosti, dovednosti, postoje a zkušenosti. Za významný předpoklad profesiona-
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lizace učitelství považuje Dytrtová a Krhutová (2009, s. 43) profesní znalosti jako teoretic-

ký základ vyučování.  

Nyní přistupujeme k definici kompetencí učitele základní školy, které popisuje Průcha 

(2002, s. 219) jako soubor profesních dovedností a dispozic, kterými má být vybaven uči-

tel, aby mohl efektivně vykonávat své povolání. Pro učitele základní školy a pro naplňová-

ní jeho profesní identity, dle Dytrtové a Krhutové (2009, s. 44), jsou pedagogické znalosti 

součástí profesního základu. Jedná se jednak o znalosti obsahu vyučovaného předmětu 

a jednak o znalosti obecně pedagogické, didaktické, psychologické, o znalosti kurikulár-

ních dokumentů, školského systému, o znalosti žáků i znalosti sociokulturního kontextu. 

Kyricaou (2008) uvádí, že efektivnost práce učitele základní školy je do značné míry závis-

lá na kvalitě jeho pedagogických dovedností. Základy těchto dovedností si budoucí učitelé 

osvojují již na fakultách vzdělávajících učitele pro základní školy. Učitelé ve školské praxi, 

zejména začínající učitelé, však potřebují další náměty a inspirace ke zdokonalení svých 

dovedností, ale i podněty k osvojení dalších dovedností nezbytných pro úspěšnou pedago-

gickou komunikaci. 

Pedagogické dovednosti a znalosti nalezneme pod pojmem „učitelské desatero“, které po-

pisují ve svém díle Dytrtová a Krhutová (2009, s. 40). Jedná se o: 

- Umět komunikovat se žáky, 

- dokázat adekvátně hodnotit výkon žáka, 

- správně provádět individuální ústní zkoušení, 

- znát metodiku povzbuzování a trestání a umět ji aplikovat ve třídě, 

- umět se pohotově rozhodovat ve standardních i neobvyklých situacích, 

- znát a umět uplatnit metody vysvětlování, přesvědčování a příkladu metody, 

- mít jasnou vlastní koncepci výchovy a vzdělávání, 

- znát nejrozšířenější druhy výchovných obtíží a způsoby jejich řešení ve škole 

a v rodině a dokázat je u žáků diagnostikovat, 

- chápat význam spolupráce rodiny a školy v současných podmínkách.  

Inkluze klade bezesporu vysoké nároky na osobnost učitele. Roli zde hraje nejen jeho pro-

fesionální připravenost, ale i osobní postoj k celé inkluzi a vlastní očekávání. V rámci inte-

grace žáků by mělo být respektováno pravidlo „škola musí – učitel může“. Každý pedagog 

pracující se žáky se speciálními vzdělávacími potřebami by měl mít odpovídající znalosti, 

dovednosti, kvalifikaci a dispozice (Šmelová, Souralová a Petrová, 2017, s. 17). 
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Inkluzivním pedagogem se zabývají také Šmelová, Souralová a Petrová (2017, s. 17), 

podle kterých by měl kromě jiného ovládat individualizaci a vnitřní rozlišování cílů, me-

tod, postupů a učebních strategií, otevřené, projektové vyučování, používání a vytváření 

nových výukových materiálů, průběžnou podpůrnou diagnostiku a vytváření individuální 

vzdělávací plán, nové formy hodnocení, spolupráci a komunikaci s partnery, interdiscipli-

nární spolupráci, evaluaci vyučovacího procesů a reflexi vlastního pedagogického jednání. 

Hájková a Strnadová (2010, s. 103) konstatují, že předpoklady pedagoga pro práci 

s heterogenní skupinou žáků, tj. inkluzivní pedagogické kompetence, se významnou měrou 

formulují v samém průběhu profesní dráhy, jinak řečeno, v procesu pedagogovy profesio-

nalizace, přičemž průběh tohoto formování je ovlivňován charakterem a kvalitou předchozí 

teoretické a praktické přípravy v rámci vzdělávání, zkušenostmi z inkluzivně orientované 

pedagogické praxe, vlivem profesionálního prostředí a reflexi vzdělávací reality, což zna-

mená adaptaci na změny ve školské legislativě a školském systému. 

V díle od Hájkové a Strnadové (2010, s. 128) se můžeme také dočíst, že základní výbavou 

inkluzivního pedagoga je jeho schopnost kooperovat s kolegy pedagogy 

i s nepedagogickými pracovníky škol a dovednost přivést je k týmové kooperaci, 

což je i podle nás velice důležité. Inkluzivní pedagogové by měli rozhodně více inklinovat 

ke spolupráci s kolegy ve škole nežli k vytváření vzájemné konkurence a soutěže s nimi, 

měli by hodnotit každý pokrok žáků jako výsledek vzájemného spolupůsobení s kolegy 

na poli vzdělávání. Zaměřit by se měli i na koordinovanou intervenci a na podporu žáků 

při školní práci. 
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II.  PRAKTICKÁ ČÁST 
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4 METODOLOGIE VÝZKUMU 

První část bakalářské práce se zabývala teoretickými východisky týkajícími se inkluzivní-

ho vzdělávání a nároky, které takto koncipované vzdělávání klade na současné učitele. 

Praktická část je věnována výzkumu, zaměřenému na zjištění informovanosti učitelů zá-

kladních škol ve Zlínském kraji o inkluzivním vzdělávání. Problematika inkluzivního 

vzdělávání byla vybrána z více důvodů. Jedná se především o aktuální a velmi často probí-

rané téma, kterému je věnováno stále více pozornosti jak ze strany odborníků, tak i laické 

populace. V souvislosti s přijetím novely školského zákona je jasné, že nový způsob pod-

pory žáků se speciálními vzdělávacími potřebami bude patřit ke koncepcím, které budou 

mít skutečné dopady v každodenním životě nejen školáků, jejich rodičů, ale i poraden-

ských pracovníků a učitelů. Nejvíce však vzdělávací potřeby žáků ovlivňují učitelé, proto 

se zabýváme jejich informovaností v oblasti inkluzivního vzdělávání.  

V současné době je realizován výzkum od České školní inspekce, který je zaměřen na zá-

kladní vzdělávání. Výsledky uvedeného výzkumu poukazují na nedostatečnou podporu 

učitelů v oblasti práce se žáky se speciálními vzdělávacími potřebami (CSICR, 2016). Dal-

ším již realizovaným výzkumem v oblasti inkluzivního vzdělávání je Rok poté – dopady 

reformy společného vzdělávání vytvořený Českou odbornou společností pro inkluzivní 

vzdělávání. Jeho cílem bylo zmapovat zavádění změn v podpoře vzdělávání žáků se speci-

álními vzdělávacími potřebami platných od září 2016. Hlavním zjištěním uvedeného vý-

zkumu bylo, že učitelé za překážku považují velký počet žáků ve třídách a nový adminis-

trativní úkon spojený s poskytováním podpůrných opatření (ČOSIV, 2016). 

Metodologická část se bude zabývat výzkumným problémem, budou vymezeny výzkumné 

cíle, výzkumné otázky, volba výzkumné strategie a realizované pilotní ověření dotazníku. 

Dále budou uvedeny metody a techniky sběru dat, výzkumný vzorek a způsob jeho výběru. 

4.1 Výzkumný problém 

Výzkumný problém bakalářské práce je Informovanost učitelů základních škol ve Zlín-

ském kraji o inkluzivním vzdělávání. Jde o problém deskriptivní, který zjišťuje a popisuje 

situaci, stav, nebo výskyt určitého jevu (Gavora, 2000, s. 54). 
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4.2 Výzkumné cíle 

Hlavním výzkumným cílem je zjistit, jaká je informovanost učitelů základních škol 

o inkluzivním vzdělávání. 

Dílčí cíle jsme si pro naši práci stanovili následovně: 

1. Zjistit, zda respondenti vědí, co znamená pojem inkluze a znají jeho podstatu. 

2. Zjistit, zda respondenti vědí, jaký je rozdíl mezi inkluzí a integrací. 

3. Zjistit, zda respondenti vědí, kdo je žák se speciálními vzdělávacími potřebami. 

4. Zjistit, zda respondenti mají osobní zkušenost s výukou žáků se speciálními vzdě-

lávacími potřebami. 

5. Zjistit, jaká je informovanost respondentů o poskytování podpůrných opatření pro 

žáka se speciálními vzdělávacími potřebami. 

6. Zjistit, jak respondenti hodnotí svou informovanost v oblasti inkluzivního vzdělá-

vání. 

7. Zjistit, jaké jsou názory respondentů na inkluzivní vzdělávání. 

4.3 Výzkumné otázky 

Výzkumné otázky vycházejí z obecného určení cílů a přetvářejí je do konkrétnější podoby, 

umožňují také organizovat výzkum a dávají mu směr. Zároveň vymezují výzkum, určují 

jeho hranice a udržují zaměření výzkumníka na vlastní cíle výzkumu. Kromě toho vý-

zkumné otázky poukazují na data, kterých bude při realizaci výzkumu zapotřebí. Formula-

ce výzkumných otázek napomáhá uspořádání a systematizaci myšlenek (Punch, 2008). 

Hlavní výzkumná otázka zní: 

Jaká je informovanost učitelů základních škol o inkluzivním vzdělávání? 

Hlavní výzkumná otázka je rozvíjena do několika dílčích otázek. 

1. Znají respondenti pojem inkluze a jeho podstatu? (Položka v dotazníku č. 4, 5, 6, 7, 

8) 

2. Vědí respondenti, kdo je žák se speciálními vzdělávacími potřebami? (Položka 

v dotazníku č. 9) 

3. Mají respondenti osobní zkušenosti s výukou žáků se speciálními vzdělávacími po-

třebami? (Položka v dotazníku č. 10, 11) 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 50 

 

4. Mají respondenti znalosti o podpůrných opatřeních, které lze poskytovat žákovi 

se speciálními vzdělávacími potřebami? (Položka v dotazníku č. 12, 13, 14, 15) 

5. Vědí respondenti, s kterými odborníky mohou spolupracovat při vzdělávání žáka 

se speciálními vzdělávacími potřebami? (Položka v dotazníku č. 16) 

6. Jak respondenti vnímají svou informovanost o problematice inkluzivního vzdělává-

ní a odkud informace tohoto charakteru čerpají? (Položka v dotazníku č. 17, 18) 

7. Mají respondenti zájem se dále vzdělávat v oblasti inkluzivního vzdělávání? (Po-

ložka v dotazníku č. 19) 

8. Jaké mají respondenti názory na inkluzivní vzdělávání? (Položka v dotazníku č. 20) 

4.4 Volba výzkumné strategie, metod a technik sběru dat 

S ohledem na stanovené cíle byl pro výzkumné šetření zvolen kvantitativní výzkum. Kvan-

titativní výzkum také zjišťuje množství, rozsah nebo frekvenci výskytu jevů, resp. jejich 

míru. Číselné údaje se zde dají matematicky zpracovat, je tedy možno sčítat, vypočítat je-

jich průměr, vyjádřit je v procentech nebo použít další metody matematické statistiky (Ga-

vora, 2000, s. 31). 

Ke sběru dat byla použita metoda dotazníku, jež jde o způsob předem připravených a peč-

livě formulovaných otázek, které jsou promyšleně seřazeny a na které dotazovaná osoba 

(respondent) odpovídá písemně (Chráska, 2007, s. 163). Dotazník je určen především 

pro hromadné získávání údajů a na základě něho můžeme získávat velké množství infor-

mací za krátký čas (Gavora, 2000, s. 99). 

Dotazník vlastní konstrukce poskytoval na úvod respondentům základní informace o vý-

zkumném šetření, dále byli respondenti informováni o etických aspektech výzkumu a závě-

rem jim byla poskytnuta i kontaktní e-mailová adresa v případě nejasností. Dotazník obsa-

hoval celkem 20 položek, které byly složeny z několika druhů. Jedná se o 3 uzavřené po-

ložky s dichotomickými odpověďmi, tedy nabízí respondentovi dvě volby, 5 uzavřených 

položek s možností pouze jedné volby, 4 uzavřené položky s možností výběru více odpo-

vědí, 6 otevřených otázek, ve kterých respondenti odpovídají vlastními slovy, sami formu-

lují odpověď a 2 škálové položky poskytující odstupňované hodnocení jevu (Gavora, 

2000, s. 102 - 104). Vzor dotazníku je vložen do přílohy této bakalářské práce. 

Co se jeho distribuce týče, v průběhu měsíce února 2018 byly dotazníky rozeslány učite-

lům I. a II. stupně běžných základních škol ve Zlínském kraji. Celkový počet dotazníků, 
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které byly rozeslány, činí 1 231. Z uvedeného počtu oslovených respondentů se vrátilo 144 

dotazníků, což činí 11,70% návratnosti. 

4.5 Pilotní ověření dotazníku 

Pilotní ověření neboli předvýzkum znamená ověření všech technik a metod, se kterými se 

počítá v hlavním výzkumu. Tím se snižuje riziko použití nevhodných metod a technik 

a zároveň je možnost ověřit správné formulace výzkumného problému (Chráska, 

2016, s. 23). Před zahájením distribuce dotazníku byl proveden předvýzkum, jehož úkolem 

bylo ověření, zda respondenti rozumí všem kladeným otázkám. Na pilotní ověření bylo 

osloveno 5 učitelů z I. i II. stupně základní školy v Uherském Hradišti. Předvýzkum byl 

realizován formou tištěných dotazníků, které byly předány učitelům osobně a jejich zpětná 

vazba poskytla informace o srozumitelnosti a pochopení všech kladených otázek.  Průměr-

ná délka vyplňování dotazníku činila cca 10 minut. 

4.6 Výzkumný vzorek a způsob jeho výběru 

Základní výzkumný soubor tvoří učitelé veřejných základních škol ve Zlínském kraji. Vý-

běrovým výzkumným souborem jsou učitelé I. a II. stupně 64 vybraných veřejných zá-

kladních škol ve Zlínském kraji. Prostřednictvím online databáze 

(www.seznamsko.cz/zakladni-skoly/zlinsky-kraj/) byly vybrány záměrným výběrem zá-

kladní školy ve Zlínském kraji. Zlínský kraj byl vybrán z toho důvodu, že v rámci před-

běžné teoretické analýzy jsme neidentifikovali výzkumy, které by se věnovali zvolené pro-

blematice ze strany učitelů ve Zlínském kraji. Také dle dostupných statistických informací 

můžeme říct, že ve Zlínském kraji je formou školské integrace vzděláváno 3 413 žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami. V kontextu celorepublikového srovnání tedy tento 

kraj zaujímá 3. pozici. Nabízí se tudíž otázka, čím je tato okrajová pozice determinována, 

a proto se nám jevilo jako zajímavé prozkoumat, jak samotní učitelé vnímají svou připra-

venost vůči tomuto edukačnímu trendu a jaký názor na něj zastávají.  

Pro tuto práci byla snaha získat co nejvíce učitelů, kteří byli osloveni přímo na své emailo-

vé adresy, uvedené na internetových stránkách jednotlivých základních škol, s odkazem 

na elektronický dotazník, který nalezneme na následujícím odkazu.  

docs.google.com/forms/d/1uMSKHOxxgJ0AVaD0J5wCuW_Qkxsin0JgaoKK3z8dMCM 

http://www.seznamsko.cz/zakladni-skoly/zlinsky-kraj/
https://docs.google.com/forms/d/1uMSKHOxxgJ0AVaD0J5wCuW_Qkxsin0JgaoKK3z8dMCM
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5 ANALÝZA A INTERPRETACE DAT 

Tato kapitola se bude věnovat vyhodnocováním dat, která byla získána pomocí dotazníko-

vého šetření na téma Informovanost učitelů základních škol o inkluzivním vzdělávání. 

Při zpracování údajů byly použity absolutní a relativní četnosti (%) a výsledky byly pro 

přehlednost vloženy do grafů a tabulek. Pro lepší orientaci byl dotazník rozdělen do šesti 

okruhů. 

5.1 Analýza sociodemografických údajů respondentů 

V části sociodemografických údajů jsou vymezeny položky týkající se samotných respon-

dentů. S těmito údaji bude dále pracováno i v rámci níže předkládané analýzy a interpreta-

ce dat. 

Položka č. 1: Jaké je Vaše pohlaví? 

První položka dotazníku obsahovala otázku týkající se pohlaví respondentů. V níže uvede-

né tabulce můžeme zpozorovat velmi rozdílné zastoupení. Z celkového počtu 144 odpoví-

dajících učitelů se tohoto výzkumu zúčastnilo 127 žen (88,2 %) a pouze 17 respondentů 

tvořili muži (11,8 %). 

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Žena 127 88,2 

Muž 17 11,8 

Celkem 144 100 

Tabulka č. 5: Jaké je Vaše pohlaví? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

 

Položka č. 2: Na kterém stupni základní školy vyučujete? 

Ve druhé položce bylo snahou zjistit, na kterém stupni základní školy respondenti vykoná-

vají svou profesi. Větší podíl respondentů tvoří učitelé vyučující na druhém stupni základ-

ních škol. Z celkového počtu 144 respondentů odpovědělo 84 učitelů (58,3 %), že svou 

profesi vykonávají na druhém stupni základní školy, z toho se jedná o 68 žen a 16 mužů. 

Co se týče učitelů vyučující na první stupni, jedná se o 60 respondentů (41,7 %), z toho 

je 59 žen a pouze 1 muž. 
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Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

I. stupeň 60 41,7  

II. stupeň 84 58,3  

Celkem 144                    100  

Tabulka č. 6: Na kterém stupni základní školy vyučujete? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

Graf č. 1: Na kterém stupni základní školy vyučujete? (zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

 

Položka č. 3: Jak dlouhá je Vaše praxe ve školství? 

Na otázku č. 3 odpovědělo všech 144 respondentů. Největší zastoupení učitelů našeho vý-

zkumu vykonává svou profesi více jak 20 let. Jedná se o 52 učitelů (36,1 %), z toho se jed-

ná o 1 muže z I. stupně, 28 žen z I. stupně a II. stupně se jedná o 3 muže a 20 žen. Naopak 

nejmenší zastoupení mají začínající učitelé s praxí méně než 1 rok. Jak můžeme sledovat 

v tabulce, jedná se pouze o 3 respondenty (2,1 %) z nichž se jedná o 2 ženy vyučující 

na I. stupni a 1 ženu, která vyučuje na II. stupni. Délku praxe od 11 do 15 let uvedlo 

24 respondentů (16,7 %) složených z 8 žen z I. stupně, 14 žen z II. stupně a 2 mužů 

z II. stupně. Od 16 let do 20 let se jedná o počet 23 učitelů (16 %), z toho se jedná o 7 žen 

z I. stupně, 12 žen z II. stupně a 4 muže z II. stupně. 21 učitelů (14,6 %), složených 

z 9 žen, které vyučují na I. stupni, 9 žen vyučující na II. stupni a 3 mužů z II. stupně. Stej-

ný počet respondentů má zastoupení s délkou praxe od 6 do 10 let, kam spadá 6 žen 

z I. stupně, 11 žen z II. stupně a 4 muži z II. stupně. 
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Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Méně než 1 rok 3 2,1  

1 – 5 let 21 14,6  

6 – 10 let 21 14,6  

11 – 15 let 24 16,7  

16 – 20 let 23 16,0  

Více jak 20 let 52 36,1  

Celkem 144 100  

Tabulka č. 7: Jak dlouhá je Vaše praxe ve školství? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

5.2 Informovanost o podstatě inkluze a osobní zkušenosti s žáky se spe-

ciálními vzdělávacími potřebami 

Druhá část výzkumu se bude zabývat tím, zda respondenti vědí a dokážou vysvětlit pojem 

inkluze, koho považují za aktéra inkluze, zda vědí, jaký je rozdíl mezi inkluzí a integrací, 

kdo je podle nich žák se speciálními vzdělávacími potřebami a zda mají osobní zkušenosti 

s prací s nimi. 

Položka č. 4: Víte, co znamená pojem školní inkluze? 

Na uvedenou otázku odpovědělo celkem 144 respondentů, 142 učitelů (98,6 %) z nich od-

povědělo kladně, tedy, že ví, co znamená pojem inkluze. Z I. stupně odpověděl 1 muž a 27 

žen s praxí delší než 20 let, 2 ženy s délkou praxe méně než 1 rok, 9 žen s praxí 1 – 5 let, 5 

žen s praxí 6 – 10 let, 8 žen s praxí 11 – 15 let a 7 žen s délkou praxe od 16 – 20 let. Z II. 

stupně nám kladně odpověděla 1 žena s délkou praxí méně než 1 rok, 9 žen a 3 muži 

s délkou praxí 1 – 5 let, 12 žen a 4 muži s praxí 6 – 10 let, 14 žen a 2 muži s délkou praxe 

11 – 15 let, 12 žen a 3 muži s praxí 16 – 20 let, 20 žen a 3 muži s praxí více jak 20 let. 

Pouze 2 respondenti (1,4 %) uvedli, že podstatu školní inkluze neznají, z toho se jedná 

o ženu z I. stupně s délkou praxí více jak 20 let a jednoho muže z II. stupně s délkou praxe 

v rozmezí 16 – 20 let. 

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Ano 142 98,6  

Ne 2 1,4  

Celkem 144 100  
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Tabulka č. 8: Víte, co znamená pojem školní inkluze?(Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

 

Položka č. 5: Pokud jste na předchozí otázku odpověděl/a „ano“, uveďte, prosím, vlastní-

mi slovy podstatu školní inkluze: 

Jelikož nám na předchozí položku odpovědělo kladně 142 respondentů, kterým dále byla 

určena položka č. 5, odpovědi jsme v této položce získali od 134 respondentů. 6 učitelů, 

kteří v předchozí položce uvedli možnost „Ano“, v této položce se již nevyjádřili. 

Z daných výsledků lze říci, že z celkového počtu odpovědí všichni ze 134 učitelů (100 %) 

popsali správně podstatu školní inkluze. Jednalo se o odpovědi typu: „začlenění dětí 

s postižením do běžných škol“, „systém vzdělávání, který umožňuje všem dětem bez rozdílu 

plnit povinnou školní docházku“, „zařazení žáků, kteří jsou nějakým způsobem znevýhod-

něni, do běžných základních škol“, „začlenění žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

do běžných základních škol“, „nastolit stejné šance dětí na vzdělávání a začlenit je do spo-

lečnosti jako rovnocenné s ostatními“, nebo „rovnost ve vzdělávání žáků.“ 

 

Položka č. 6: Kdo jsou podle Vás aktéři inkluzivního vzdělávání? 

Na otevřenou otázku odpovědělo z celkového počtu pouze 111 respondentů, což znamená, 

že 33 učitelů se v této položce nevyjádřilo.  Z počtu 33 respondentů jde o 3 ženy a 1 muže 

s praxí 1 – 5 let, 2 ženy a 2 muže s délkou praxe 6 – 10 let, 1 žena s praxí 11 – 15 let, 

4 ženy vyučující 16 – 20 let, 18 žen a 2 muži s praxí více jak 20 let. V této položce respon-

denti nejvíce odpovídali, že za aktéra považují „žáka se speciálními vzdělávacími potře-

bami“, kterého určilo 77 respondentů (69,4 %). 72 učitelů (64,9 %) odpovídalo, že aktérem 

inkluze je i „učitel“. Další variantou odpovědi byli „intaktní žáci“, které uvedlo 48 re-

spondentů (43,2 %), „rodiče“ jako aktéři inkluze uvedlo 42 učitelů (37,8 %), mezi odpo-

věďmi byl také „asistent pedagoga“, kterého uvedlo 38 respondentů (34,2 %). „Pedago-

gicko-psychologická poradna“ je odpověď, kterou uvedlo 14 respondentů (12,6 %). Také 

„speciální pedagog“ je součástí odpovědi od 13 respondentů (11,7 %). Jako aktéry inkluze 

určilo 12 učitelů (10,8 %) „Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy“. Mezi odpověď-

mi byl také zahrnut „psycholog“, kterého uvedlo 10 učitelů (9 %). 8 respondentů (7,2 %) 

odpovědělo „ředitelé škol“, mezi aktéry inkluze považují dále 3 respondenti (2,7 %) „ZŠ“. 

Od 2 respondentů (1,8 %) zde byla i odpověď „další instituce“ bez dalšího konkretizování. 
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Po jednom hlase získaly odpovědi „lékaři“, „dětský psychiatr“, „středisko výchovné pé-

če“, „metodik prevence“, „neziskové organizace“, „úředníci“, a „vychovatelé“. 

 

Položka č. 7: Myslíte si, že je rozdíl mezi školní inkluzí a integrací? 

Na otázku, zda si učitelé myslí, že existuje rozdíl mezi školní inkluzí a integrací odpovědě-

lo 140 učitelů základních škol. Z tohoto počtu odpovědělo 75 učitelů (53,6 %), že podle 

nich existuje rozdíl mezi těmito pojmy. Z uvedeného počtu se jedná z I. stupně o 37 žen, 

1 muže a z II. stupně o 29 žen a 8 mužů. 28 respondentů (20 %) uvedlo, že není rozdíl me-

zi pojmy integrace a inkluze, což uvedlo z I. stupně 12 žen a z II. stupně 15 žen a 1 muž. 

37 učitelů (26,4 %) odpovědělo, že neví, zda se tyto pojmy od sebe nějak odlišují. Z nichž 

se jedná 8 žen z I. stupně, 22 žen z II. stupně a 7 mužů z II. stupně. Z výsledků také vyply-

nulo, že všech 140 respondentů odpovídající v této položce zná podstatu školní inkluze.  

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Ano 75 53,6  

Ne 28 20  

Nevím 37 26,4  

Celkem 140 100  

Tabulka č. 9: Myslíte si, že je rozdíl mezi školní inkluzí a integrací? (Zdroj: vlastní výzkum, 

2018) 

 

Položka č. 8: Pokud jste na předchozí otázku odpověděl/a „ano“, uveďte, prosím, v čem 

podle Vás spočívá rozdíl mezi školní inkluzí a integrací? 

Položka č. 8 byla určená vzhledem k předchozí otázce pro 75 respondentů.  Celkem nám 

tuto otevřenou otázku ochotně vyplnilo 67 učitelů, z toho 66 odpovědí (98,5 %) bylo 

např: „Inkluze – zařazení všech do jedné třídy, integrace – snaha pomoci konkrétnímu žá-

kovi dle jeho možností“, „Inkluze – přizpůsobuje se kolektiv žákovi, integrace – začlenění 

žáka do kolektivu“, Inkluze – nastavení vzdělávání tak, aby bylo umožněno všem dětem 

bez rozdílu společně se vzdělávat, integrace – zařazení jedince do běžného vzdělávacího 

proudu, do kolektivu“ a „Inkluze – všeobecnější přístup ke vzdělání, kdy se snažíme nevy-
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čleňovat žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, ale integrovat je, integrace – zapo-

jení žáka do kolektivu“. Pouze 1 respondent uvedl, že vidí rozdíl v administrativě. 

 

Položka č. 9: Za žáka se speciálními vzdělávacími potřebami můžeme považovat: 

V položce č. 9 měli respondenti vybírat z navržených odpovědí a každý z nich mohl zadat 

více možností. 2 ženy s délkou praxe více jak 20 let na danou otázku neodpověděly vůbec, 

což znamená, že celkový počet odpovídajících respondentů na tuto otázku činí 142, z toho 

97 učitelů (67,4 %) označilo všechny nabídnuté možnosti. První možnou odpověď „žák 

se zdravotním postižením“ uvedlo 126 učitelů (87,5 %). „Žák se zdravotním postižením“ 

odpovědělo 127 respondentů (88,2 %). 110 učitelů (76,4 %) odpovědělo, že také za žáka se 

speciálními vzdělávacími potřebami považují možnost „žák nadaný“ a možnost „žák 

se sociálním znevýhodněním“ uvedlo 111 respondentů (77 %), což je nejméně zastoupena 

možnost v této položce. Také respondentům byla nabídnuta „jiná možnost“, na kterou od-

pověděli pouze 4 učitelé (2,8 %).  

V této možnosti odpověděly 2 ženy z I. stupně s délkou praxe více jak 20 let, že dle novely 

školského zákona se žáci nerozdělují na zdravotně postižené, zdravotně znevýhodněné 

a sociálně znevýhodněné, ale jedná se pouze o žáky s podpůrnými opatřeními, do kterých 

se řadí i žáci nadaní. 1 žena vyučující na II. stupni s praxí 16 – 20 let v této možnosti od-

pověděla, že za žáka se speciálními vzdělávacími potřebami považuje žáka, který se odli-

šuje od normy a 1 muž z II. stupně s praxí 11 – 15 let uvedl, že se jedná o všechny žáky, 

protože každý má své potřeby. 

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Žák se zdravotním 

postižením 
126 90,6 

Žák se zdravotním 

znevýhodněním 
127 91,4 

Žák nadaný 110 79,1 

Žák se sociálním zne-

výhodněním 
111 79,9 

Jiná možnost 4 2,80 

Celkem 478 343,8 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 58 

 

Tabulka č. 10: Za žáka se speciálními vzdělávacími potřebami můžeme považovat: (Zdroj: 

vlastní výzkum, 2018) 

 

Položka č. 10: Máte osobní zkušenosti s výukou žáků se speciálními vzdělávacími potře-

bami? 

Na danou položku odpovědělo celkem 142 respondentů, z nichž 128 učitelů (90,1 %) uvá-

dí, že má osobní zkušenost s výukou žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. Kladnou 

odpověď uvedlo 52 učitelů z I. stupně a 76 učitelů z II. stupně. S těmito žáky nemá osobní 

zkušenosti 12 respondentů (8,5 %), z toho se jedná o 6 učitelů z I. stupně a 6 učitelů 

z II. stupně. Možnost „nevím nedokážu posoudit“ volili 2 učitelé (1,4 %) z nichž byl jeden 

respondent z I. stupně a druhý respondent z II. stupně. 1 respondent z I. stupně a 1 učitel 

z II. stupně neodpověděli vůbec. V níže vloženém grafu (graf č. 2) uvádíme jednotlivé od-

povědi respondentů dle stupně školy, na které učitelé vyučují. 

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Ano 128 90,1 

Ne 12 8,5 

Nevím, nedokážu po-

soudit 
2 1,4 

Celkem 142 100 

Tabulka č. 11: Máte osobní zkušenosti s výukou žáků se speciálními vzdělávacími potře-

bami? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 
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Graf č. 2: Máte osobní zkušenost s výukou žáků se speciálními vzdělávacími potřebami? 

(zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

 

Položka č. 11: Pokud jste na předchozí otázku odpověděl/a „ano“, uveďte, prosím, o žáka 

s jakým postižením či znevýhodněním se jednalo? 

Na položku číslo 10 navazuje položka, s jakým postižením či znevýhodněním mají učitelé 

osobní zkušenost. Na tuto položku odpovědělo 125 učitelů, což znamená, že 19 učitelů 

neuvedlo odpověď žádnou. Až 95 učitelů (76 %) uvedlo odpověď „žák s poruchou učení“ 

z toho 16 respondentů odpovědělo konkrétně „dyslexie“, 2 učitelé uvedli „dyspraxie“, 

7 učitelů odpovědělo „dysortografie“, „dyskalkulie“ uvedli 4 učitelé a „dysgrafie“ odpo-

vědělo 10 respondentů. „Porucha autistického spektra“ uvedlo 58 respondentů (46,4 %), 

z toho 13 respondentů odpovědělo „Aspergerův syndrom“. „Porucha pozornosti“ je od-

pověď od 49 učitelů (39,2 %), z toho 32 konkretizovali „ADHD“. „Tělesné postižení“ 

uvedlo 41 učitelů (32,8 %). Další odpovědí bylo „lehké mentální postižení“, které uvedlo 

39 učitelů (31,2 %) a „sociální znevýhodnění“ odpovědělo 28 učitelů (22,4 %). Také 

19 učitelů (15,2 %) mají zkušenost s žákem nadaným, „žáci s vadami řeči“ pak volilo 

7 učitelů (5,6%). Po 2 (1,6 %) hlasech obdržely odpovědi „epilepsie“ a „cukrovka“. 

5.3 Informovanost o podpůrných opatření 

Třetí část dotazníku zjišťuje, zda učitelé základních škol vědí, na jaká podpůrná opatření 

mají žáci se speciálními vzdělávacími potřebami nárok a v případě kladné odpovědi uve-
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dou příklad. Dále k čemu slouží individuální vzdělávací plán a co je náplní práce asistenta 

pedagoga. 

Položka č. 12: Víte, na jaká podpůrná opatření má žák se speciálními vzdělávacími potře-

bami nárok? 

Níže uvedena tabulka uvádí, že na tuto položku odpovědělo 142 respondentů. 119 učitelů 

(83,8 %), uvádí, že ví, na jaká podpůrná opatření má nárok žák se speciálními vzdělávací-

mi potřebami. Kladnou odpověď konkrétně uvedlo z I. stupně 2 učitelé s praxí méně 

než 1 rok, 8 učitelů s délkou praxe 1 – 5 let, 5 respondentů s praxí 6 – 10 let, 7 učitelů 

s praxí 11 – 15 let, 6 učitelů s praxí 16 – 20 let a 26 učitelů s praxí více jak 20 let. Z II. 

stupně se jedná o 1 učitele s praxí méně než 1 rok, 9 učitelů s praxí 1 – 5 let, 12 učitelů, 

kteří vyučují 6 - 10 let, 11 učitelů s délkou praxe 11 – 15 let, 14 učitelů s praxí 16 – 20 let 

a 18 učitelů s praxí více jak 20 let. 10 učitelů (7 %) odpovědělo, že neví, na jaká podpůrná 

opatření mají žáci se speciálními vzdělávacími potřebami nárok. Z tohoto počtu se jedná 

o 2 učitele z I. stupně s délkou praxe více jak 20 let a z II. stupně 2 učitelé s praxí 1 – 5 let, 

1 učitel s praxí 6 – 10 let, 3 učitelé s délkou praxe 11 – 15 let a 2 učitelé s praxí více jak 

20 let. Co se týče možnosti „nevím“, uvedlo ji 13 respondentů (9,2 %), z toho se jedná 

z I. stupně o 1 učitele s praxí 1 – 5 let, 1 respondenta s praxí 11 – 15 let a 1 učitele s praxí 

více jak 20 let. Z II. stupně uvedl tuto možnost 1 respondent s praxí 1 – 5 let, 3 učitelé 

s délkou praxe 6 – 10 let, 2 učitelé s praxí 11 – 15 let, 2 učitelé s praxí 16 – 20 let a 2 učite-

lé s praxí více jak 20 let.  

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Ano 119 83,8 

Ne 10 7,0 

Nevím 13 9,2 

Celkem 142 100 

Tabulka č. 12: Víte, na jaká podpůrná opatření má žák se speciálními vzdělávacími potře-

bami nárok? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

 

Položka č. 13: Pokud jste odpověděl/a v předchozí otázce kladně, uveďte příklad podpůr-

ných opatření, na které má žák se speciálními vzdělávacími potřebami v edukačním proce-

su podle Vás nárok?  
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V této otevřené položce nás konkrétně zajímalo, zda respondenti vědí, na jaká podpůrná 

opatření má žák se speciálními vzdělávacími potřebami nárok. Celkem zde odpovědělo 

118 respondentů. Nejčastější odpověď, kterou uvedlo 87 učitelů (73,7 %) je „individuální 

vzdělávací plán“. Dále učitelé odpovídali „kompenzační pomůcky a učebnice“, tuto odpo-

věď zadalo 61 respondentů (51,7 %), odpověď „asistent pedagoga“ uvedlo celkem 

47 učitelů (39,8 %) a „úprava organizace výuky a úprava osnov“ napsalo 35 respondentů 

(29,7 %). Pro odpověď „plán pedagogické podpory“ bylo 32 respondentů (27,1 %). „Pe-

dagogická intervence“ je odpovědí od 16 učitelů (13,6 %), odpověď „individuální pří-

stup“ uvedlo 14 respondentů (11,9 %), „speciálně vzdělávací metody“ volilo 13 učitelů 

(11 %), další odpovědí byla „speciálně pedagogická péče“, kterou uvedlo také 13 (11%), 

5 učitelů (4,2 %) uvedlo, že žáci se speciálními vzdělávacími potřebami mají nárok 

na „doučování“, také „hodnocení“ je odpověď, kterou uvedlo 5 respondentů (4,2 %). 

Po 4 hlasech (3,4 %) získala odpověď „reedukační péče“, „osobní asistent“ a „úprava 

prostředí“. Odpovědi „školní psycholog“ a „menší počet žáků ve třídě“ volili 2 respon-

denti (1,7 %), a „individuální pomůcky“ uvedl pouze 1 učitel (0,8 %). 

 

Položka č. 14: K čemu podle Vás slouží individuální vzdělávací plán pro žáka se speciál-

ními vzdělávacími potřebami? 

Na tuto položku odpovědělo celkem 120 respondentů, z nichž 114 učitelů (95 %) nejčastěji 

odpovídalo „Individuální přístup, více času, kratší či jednodušší zadání úkolů žákovi“, 

„k nastavení vhodných metod nutných ke zvládnutí učiva“. Dalších 6 respondentů (5 %) 

uvedlo, že „slouží ke spolupráci školy, rodičů a samotného žáka, aby mohl dělat pokroky. 

Na otázku nedokázalo odpovědět 24 učitelů. Z uvedeného počtu se jedná o 1 ženu s délkou 

praxe méně než 1 rok, 1 ženu a 2 muže s praxí 1 – 5 let, 1 ženu a 1 muže s praxí 6 – 10 let, 

4 ženy s praxí 11 – 15 let, 3 ženy a 3 muže s praxí 16 – 20 let, 8 žen s praxí více jak 20 let. 

 

Položka č. 15: Co je podle Vás náplní práce asistenta pedagoga? 

Na tuto položku, která poskytovala možnost zvolit více odpovědí, se vyjádřilo celkem 

143 respondentů. Na základě výsledků je zřejmé, že učitelé jsou obeznámeni s tím, jaká 

je náplň práce asistenta pedagoga. 138 respondentů (96,5 %) volilo možnost „pomoc žáko-

vi se speciálními vzdělávacími potřebami při výuce podle pokynu pedagoga“. Také další 

možnost „příprava pomůcek a materiálů“ uvedlo 71 učitelů základních škol (49,7 %). 
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Na položku „výuka žáků“ odpovědělo pouze 13 učitelů (9,1%) a na možnost „vytváření 

individuálního vzdělávacího plánu“ odpovědělo 9 respondentů (6,3 %).  Někteří respon-

denti volili „jiná možnost“, kde mohli sami uvést další náplň práce asistenta pedagoga. 

Celkem jde o 23 učitelů (16,1 %). Nejvíce však se v této možnosti objevovala odpověď 

„spolupráce s pedagogem“, kterou uvedlo 12 respondentů (8,4 %), dále zde odpovědělo 

7 respondentů (4,9 %) „práce s celou třídou“, další odpověď „spolupráce při tvorbě indi-

viduálního vzdělávacího plánu“, uvedli 3 učitelé (2 %) a 1 učitel (0,7 %) uvedl i „komuni-

kaci s rodinou“.  

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Pomoc žákovi se SVP 

při výuce podle poky-

nu pedagoga 

138 96,5 

Příprava pomůcek a 

materiálů 
71 49,7 

Výuka žáka 13 9,1 

Vytváření individuál-

ního vzdělávacího 

plánu 

9 6,3 

Jiná možnost 23 16,1 

Celkem 254 177,7 

Tabulka č. 13: Co je podle Vás náplní práce asistenta pedagoga? (Zdroj: vlastní výzkum, 

2018) 
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Graf č. 3: Co je podle Vás náplní práce asistenta pedagoga? (zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

5.4 Spolupráce s odborníky, získání informací 

V této části dotazníku je našim cílem zjistit, zda respondenti vědí, s kterými pracovníky 

má spolupracovat učitel žáka se speciálními vzdělávacími potřebami, odkud respondenti 

čerpají informace o inkluzivním vzdělávání a jak svoji informovanost o inkluzi sami hod-

not 

Položka č. 16: S kterými pracovníky by podle Vašeho názoru měl spolupracovat třídní 

učitel žáka se speciálními vzdělávacími potřebami? 

Na uvedenou otázku odpovědělo celkem 143 respondentů. V této položce měli na výběr 

několik možností s tím, že mohou zvolit i více odpovědí. Jak je uvedeno v tabulce, nejvíce 

respondentů se přiklání ke spolupráci se školním speciálním pedagogem, tuto možnost 

uvedlo 130 učitelů (90,9 %). Možnost spolupráce se školním psychologem zadalo 109 re-

spondentů (76,2 %). 104 učitelů (72,7 %) uvedlo, že učitel žáka se speciálními vzděláva-

cími potřebami by měl spolupracovat s výchovným poradcem. 91 učitelů (63,6 %) volilo 

možnost spolupráce s odborníkem ze speciálně pedagogického centra a o něco více učitelů 

uvedlo s odborníkem z pedagogicko-psychologické poradny, jedná se o počet 110 učitelů 

(76,9 %). Spolupráci učitele se školním metodikem prevence uvedlo pouze 62 respondentů 

(43,4 %) a nejméně zastoupená položka je spolupráce učitele s dětským psychologem, 

pro kterou se přiklání pouze 51 učitelů (35,7 %). Byla zde i položka „jiná možnost“, 

kde respondent mohl doplnit podle svého názoru, s jakým odborníkem by mohl učitel žáka 

se speciálními vzdělávacími potřebami spolupracovat. Po 5 hlasech (3,5 %) obdržely od-

povědi „s rodiči“, „s dětským psychiatrem“, a „se všemi odborníky angažovanými ve vý-
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chově a vzdělávání žáka“. Po 3 hlasech (2 %) obdržela odpověď „spolupráce s lékaři“, 

2 učitelé uvedli, že spolupráce „závisí na druhu speciálních potřeb žáka“. Po 1 hlase 

(0,7 %) získaly odpovědi „asistent pedagoga“, „kolegové“ a „psycholog“. 

Tabulka č. 14: S kterými pracovníky by podle Vašeho názoru měl spolupracovat třídní uči-

tel žáka se speciálními vzdělávacími potřebami? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

 

Možnosti odpovědi Absolutní četnost 

(n) 

Relativní četnost (%) 

Se školním speciálním pedago-

gem 
130 90,9 

Se školním psychologem 109 76,2 

S výchovným poradcem 104 72,7 

S odborníkem ze speciálně pe-

dagogického centra 
91 63,6 

S odborníkem z pedagogicko-

psychologické poradny 110 76,9 

Se školním metodikem prevence 
62 43,4 

S dětským psychologem 51 35,7 

Jiná možnost 23 16,1 

Celkem 680 475,5 
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Graf č. 4: S kterými pracovníky by podle Vašeho názoru měl spolupracovat třídní učitel 

žáka se speciálními vzdělávacími potřebami? (zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

 

Položka č. 17: Odkud čerpáte informace o inkluzivním vzdělávání? 

V této otázce jsme se snažili zjistit, z jakých zdrojů získávají respondenti informace o in-

kluzivním vzdělávání. Jedná se o položku, ve které byla možnost uvést více než jednu od-

pověď. Celkový počet respondentů, kteří odpovídali v této otázce je 142. Nejvíce respon-

dentů získává informace v dané oblasti formou samostudia odborných zdrojů, k této odpo-

vědi se přiklání 95 učitelů (66,9 %). 39 učitelů (27,5 %) zvolili jako zdroj informací od-

borné kurzy. Informace o této problematice získalo 19 respondentů (13,4 %) v rámci vyso-

koškolského vzdělání v dané oblasti a 64 učitelů (45 %) volilo, že informace získali pro-

střednictvím školení v zaměstnání. Respondenti zde měli v nabídce také variantu „jiná 

možnost“, kterou využilo 16 z nich (11,3 %), 9 osob uvedlo „od kolegů“, 6 učitelů „ 

z praxe“ a 1 respondent odpověděl „od pracovníků z SPC a PPP“. 

Možnosti odpovědi Absolutní četnost 

(n) 

Relativní četnost 

(%) 

 

Informace jsem získal/a formou sa-

mostudia odborných zdrojů 
95 66,9 

Absolvoval/a jsem odborné kurzy 39 27,5 
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s touto tématikou 

Mám vysokoškolské vzdělání v dané 

oblasti 
19 13,4 

Absolvoval/a jsem školení 

v zaměstnání 
64 45 

Jiná možnost 16 11,3 

Celkem 233 164,1 

Tabulka č. 15: Odkud čerpáte informace o inkluzivním vzdělávání? (Zdroj: vlastní výzkum, 

2018) 

 

Položka č. 18: Svou informovanost v oblasti inkluzivního vzdělávání hodnotíte jako do-

stačující: 

Na otázku týkající se hodnocení vlastní informovanosti v oblasti inkluzivního vzdělávání 

odpovědělo 143 respondentů s tím, že 20 učitelů (14 %) základních škol hodnotí svou in-

formovanost určitě dostačující. Z uvedených 20 respondentů se jedná o 9 žen z I. stupně, 

7 žen z II. stupně a 4 muže z II. stupně. Co se týče odpovědi spíše dostačující, zde odpově-

dělo 69 učitelů (48,3 %), z toho jde o 31 žen z I. stupně, 32 žen z II. stupně a 6 mužů 

z II. stupně. 47 učitelů (32,9 %) hodnotilo svoji informovanost jako spíše nedostačující, 

z nichž jde o 18 žen vyučující na I. stupni, 23 žen z II. stupně, 1 muže z I. stupně a 5 mužů 

z II. stupně. 7 respondentů (4,9 %) zvolilo odpověď určitě nedostačující a jedná se přede-

vším o 5 žen z II. stupně, 1 ženu z I. stupně a 1 muže z II. stupně základní školy 

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Určitě ano 20 14,0 

Spíše ano 69 48,3 

Spíše ne 47 32,9 

Určitě ne 7 4,9 

     Celkem 143 100 

Tabulka č. 16: Svou informovanost v oblasti inkluzivního vzdělávání hodnotíte jako dosta-

čující: (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 
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Graf č. 5: Svou informovanost v oblasti inkluzivního vzdělávání hodnotíte jako dostačující: 

(zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

5.5 Vzdělávání učitelů v oblasti inkluzivního vzdělávání 

V předposlední část dotazníku je snahou zjistit, zda se respondenti chtějí dále vzdělávat 

v oblasti inkluzivního vzdělávání. K tomuto zjištění nám slouží položka č. 19.  

Položka č. 19: Máte zájem o další vzdělávání v oblasti inkluzivního vzdělávání a žáků 

se speciálními vzdělávacími potřebami? 

Z tabulky č. 19 vyplývá, že 45 respondentů (31,3 %) má zájem o další vzdělávání v oblasti 

inkluzivního vzdělávání, konkrétně má zájem 1 žena s praxí méně než 1 rok, 10 žen s praxí 

1 – 5 let, 6 žen s délkou praxe 6 – 10 let, 5 žen a 1 muž s praxí 11 – 15 let, 8 žen s praxí 

16 – 20 let, 13 žen a 1 muž s praxí více jak 20 let. Učitelů, kteří však zájem o další vzdělá-

vání v dané problematice nemají je 60 (41,7 %), z nichž se jedná o 1 ženu s praxí méně než 

1 rok, 3 ženy a 2 muže s praxí 1 – 5 let, 7 žen a 3 muže s praxí 6 – 10 let, 10 žen a 1 muže 

v délce praxe 11 – 15 let, 5 žen a 3 muže s praxí 16 – 20 let, 22 žen a 3 muže s praxí více 

jak 20 let. 39 (27,1 %) respondentů uvedlo, že neví, zda by se chtěli v oblasti inkluzivního 

vzdělávání dále vzdělávat. Tuto možnost uvedlo 6 žen a 1 muž s praxí 1 – 5 let, 4 ženy 

a 1 muž s praxí 6 – 10 let, 7 žen s praxí 11 – 15 let, 6 žen a 1 muž s délkou praxe 16 – 20 

let a 13 žen s praxí více než 20 let. 
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Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Ano 45 31,3 

Ne 60 41,7 

Nevím 39 27,1 

Celkem 144 100 

Tabulka č. 17: Máte zájem o další vzdělávání v oblasti inkluzivního vzdělávání a žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

5.6 Názory učitelů na inkluzivní vzdělávání 

Poslední část dotazníku je zaměřena na to, jaké jsou názory respondentů, tedy učitelů zá-

kladních škol na problematiku inkluzivního vzdělávání. 

Položka č. 20: Jaký je Váš názor na inkluzivní vzdělávání? 

Závěrem dotazníku byla respondentům položena otázka na zjištění jejich názoru na inklu-

zivní vzdělávání. Na danou otázku odpověděli všichni respondenti, tedy 144 učitelů. Z níže 

uvedené tabulky lze vidět, že nejvíce zastoupenou odpovědí je „spíše nesouhlasím“, kte-

rou uvedlo 71 učitelů (49,3 %) a 47 učitelů (32,6 %) uvedlo „určitě nesouhlasím“. Z toho 

vyplývá, že 81,9 % z celkového počtu respondentů má negativní názor na inkluzivní vzdě-

lávání. Naopak pouze 1 respondent (0,7 %) volil možnost „určitě souhlasím“ a 25 respon-

dentů (17,4 %) možnost „spíše souhlasím“. Pozitivní názor na inkluzivní vzdělávání 

má 18,1 % z celkového počtu respondentů.  

Možnosti odpovědi Absolutní četnost (n) Relativní četnost (%) 

Určitě souhlasím 

s inkluzivním vzdělá-

váním 

1 0,7 

Spíše souhlasím 

s inkluzivním vzdělá-

váním 

25 17,4 

Spíše nesouhlasím 

s inkluzivním vzdělá-

váním 

71 49,3 

Určitě nesouhlasím 47 32,6 
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s inkluzivním vzdělá-

váním 

Celkem 144 100 

Tabulka č. 18: Jaký je Váš názor na inkluzivní vzdělávání? (Zdroj: vlastní výzkum, 2018) 

Graf č. 6: Jaký je Váš názor na inkluzivní vzdělávání? (zdroj: vlastní výzkum, 2018) 
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6 SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ VÝZKUMU  

Předchozí kapitola se zabývala analýzou a interpretací dat a nyní si shrneme výsledky na-

šeho výzkumu. 

1. Zjistit, zda respondenti vědí, co znamená pojem inkluze a jeho podstatu. 

Pro toto zjištění byla v dotazníku uvedena položka č. 4. Vzhledem k tomu, že byla pro re-

spondenty uzavřenou otázkou, získané výsledky z výzkumného šetření nám ukazují, 

že téměř všichni respondenti jsou obeznámeni s pojmem inkluze. Z celkového počtu 

144 respondentů odpovědělo 142 (98,6%) učitelů, že podstatu školní inkluze znají. Toto 

tvrzení jsme si nechali ověřit v následující položce č. 5, která byla určena pouze pro ty re-

spondenty, kteří odpověděli v předchozí položce kladně, ale z výše uvedeného počtu odpo-

vědělo 134 (93%) učitelů. V této položce měli respondenti podstatu školní inkluze vymezit 

vlastními slovy. Všech 134 učitelů popsalo podstatu školní inkluze správně. Byly zde od-

povědi, jako např: „začlenění dětí s postižením do běžných škol“, „systém vzdělávání, kte-

rý umožňuje všem dětem bez rozdílu plnit povinnou školní docházku“ a „zařazení žáků, 

kteří jsou nějakým způsobem znevýhodněni, do běžných základních škol.“ Tyto odpovědi 

korespondují s definicí inkluze dle autorů Průchy, Mareše a Walterové (2003, s. 85), 

jež tvrdí, že inkluze je „vzdělávání začleňující všechny děti do běžných škol“. 

2. Zjistit, zda respondenti vědí, jaký je rozdíl mezi inkluzí a integrací. 

V položce č. 7, na niž odpovědělo 140 respondentů, jsme zjišťovali, zda učitelé základních 

škol vědí, jestli je mezi inkluzí a integrací rozdíl. Výsledky nám ukázaly, že každý druhý 

respondent našeho výzkumu ví, že existuje rozdíl mezi těmito pojmy. Jedná se o počet 

75 učitelů (53,6 %). 65 učitelů odpovědělo záporně, z toho 28 učitelů (20 %) nespatřuje 

žádný rozdíl mezi inkluzí a integrací a 37 učitelů (24,4 %) nedokáže posoudit, zda rozdíl 

mezi těmito pojmy existuje. Všem 75 učitelům, kteří odpověděli kladně, byla předložena 

položka č. 8, kde měli vlastními slovy popsat rozdíl mezi inkluzí a integrací, na kterou od-

povědělo 67 učitelů s tím, že 66 učitelů uvedlo správný rozdíl např: „Inkluze – zařazení 

všech do jedné třídy, integrace – snaha pomoci konkrétnímu žákovi dle jeho možností“. 

1 respondent uvedl, že rozdíl vidí v administrativě.  

Z tohoto zjištění vyplývá, že jen polovina našich respondentů je seznámená s rozdílem 

mezi školní inkluzí a integrací. 
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3. Zjistit, zda respondenti vědí, kdo je žák se speciálními vzdělávacími potřeba-

mi. 

Pro toto zjištění sloužila položka č. 9, kde respondenti mohli volit více odpovědí. Celkem 

zde odpovědělo 142 respondentů (98,6 %). 140 respondentů zadalo námi nabídnuté mož-

nosti (žák se zdravotním postižením, žák se zdravotním znevýhodněním, žák nadaný a žák 

se sociálním znevýhodněním). Což znamená, že učitelé odpovídali dle staršího znění škol-

ského zákona. Od 1. 9. 2016 Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy nově definuje 

žáky se speciálními vzdělávacími potřebami následovně: „Dítětem, žákem a studentem se 

speciálními vzdělávacími potřebami se rozumí osoba, která k naplnění svých vzdělávacích 

možností nebo k uplatnění nebo užívání svých práv na rovnoprávném základě s ostatními 

potřebuje poskytnutí podpůrných opatření“. Právě tuto odpověď nám popsali vlastními 

slovy pouze 2 učitelé, z čehož vyplynulo, že pouze 2 respondenti jsou seznámení se změ-

nou definice žáků se speciálními vzdělávacími potřebami.  

4. Zjistit, zda respondenti mají osobní zkušenost s výukou žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami. 

Prostřednictvím položek č. 10 a 11 jsme ověřovali, zda respondenti, kteří se zúčastnili na-

šeho výzkumného šetření, mají osobní zkušenosti s výukou žáků se speciálními vzděláva-

cími potřebami. Kladnou odpověď uvedlo až 128 učitelů (90,1 %) a pouze 12 učitelů 

(8,5 %) tyto zkušenosti nemá. Také 2 respondenti (1,4 %) uvedli, že nedokážou posoudit, 

zda se během své praxe setkali s těmito žáky. Následující položka se týkala přesného vy-

mezení, o jakého žáka s postižením či znevýhodněním se za dobu jejich praxe jednalo. 

Odpovědi učitelů byly různého typu, největší počet získali žáci s poruchou učení. Tuto 

odpověď uvedlo až 95 respondentů (76 %). Také ve Statistické ročence školství, ve které 

nalezneme údaje o počtu žáků se speciálními vzdělávacími potřebami vzdělávající se 

v běžných základních školách, můžeme zpozorovat, že jak v celé České republice, tak 

i konkrétně ve Zlínském kraji je největší zastoupení právě žáků s poruchou učení 

(TOILER, ©2017). 

5. Zjistit, jaká je informovanost respondentů o poskytování podpůrných opatření 

pro žáka se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Ke zjištění daného cíle nám slouží otázka č. 12, ve které respondenti měli odpovědět, 

zda ví, na jaká podpůrná opatření má žák se speciálními vzdělávacími potřebami nárok. 

2 respondenti na tuto položku neodpověděli. To znamená, že počet odpovídajících 
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je 142 učitelů. Z tohoto počtu odpovědělo 119 (83,8 %) učitelů, že ví, na jaká podpůrná 

opatření mají žáci se speciálními vzdělávacími potřebami nárok. Tento údaj je vyšší 

ve srovnání s již realizovaným výzkumem, z jehož výsledků vyplynulo, že informovaných 

učitelů o poskytování podpůrných opatření je 49 %. (ČOSIV, ©2016). Zbylých 23 respon-

dentů volilo možnost „ne“ a „nevím“. Následující položka byla připravena pro responden-

ty, kteří v předchozí položce odpověděli kladně. Ze 119 respondentů odpovědělo 118 uči-

telů, kteří uvedli vždy správnou odpověď. Respondenti uváděli odpovědi typu: „individu-

ální vzdělávací plán“, „kompenzační pomůcky“, „asistent pedagoga“, „úprava výstupů“, 

„plán pedagogické podpory“… 

Další položka nám poskytovala odpovědi, zda respondenti vědí, k čemu slouží individuální 

vzdělávací plán pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami. V této položce se vyjád-

řilo 120 respondentů, kteří prokázali svou informovanost. Všichni dokázali svými slovy 

správně popsat, k čemu slouží individuální vzdělávací plán. Nejčastější odpovědi by-

ly: „IVP slouží pro stanovení kriterií individuálního vzdělávání dle potřeb daného žáka, 

metody a formy práce, rozsah zvládnutého učiva“. Dalšími odpověďmi byly: „IVP slouží 

ke specifikování toho, čeho a jak by měl dotyčný žák dosáhnout, jak s ním učitelé budou 

pracovat.“ 

Ze získaných dat prostřednictvím položky č. 15 jsme zjistili, že respondenti jsou informo-

vaní o náplni práce asistenta pedagoga. Respondenti v této položce měli na výběr odpovědi 

s možností vícenásobného výběru. Celkem se ochotně vyjádřilo 143 respondentů, z nich 

špatnou odpověď „výuka žáka“ uvedlo 13 učitelů (9,1 %) a „vytváření individuálního 

vzdělávacího plánu“ volilo 9 učitelů (6,3 %). Ze 143 respondentů uvedlo celkem 22 učitelů 

(15,4 %) špatnou odpověď. 

6. Zjistit, jak respondenti hodnotí svou informovanost v oblasti inkluzivního 

vzdělávání. 

Ze získaných dat z výzkumného šetření jsme zjistili, že více než polovina respondentů se 

cítí být dostatečně informována v oblasti inkluzivního vzdělávání. Kladnou odpověď uved-

lo 89 respondentů (62,3 %), z toho 20 učitelů (14 %) volilo možnost „určitě ano“ 

a 69 respondentů (48,3 %) uvedlo „spíše ano“. 

Naopak záporně se vyjádřilo 54 respondentů (37,8 %), kde z tohoto počtu uvedlo 47 učite-

lů (32,9 %) možnost „spíše ne“ a pouze 7 respondentů volilo odpověď „určitě ne“. Tyto 

výsledky se téměř neztotožňují s tvrzením od autora Lechty (2016, s. 205), dle kterého 
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zastihl trend inkluze většinu pedagogů nepřipravených, jak po osobnostní, tak i vědomostní 

stránce. 

Položka č. 17 nám umožnila zjistit, odkud právě tyto informace čerpají. 95 učitelů (66,9 %) 

uvedlo, že informace získali formou samostudia odborných zdrojů a 64 učitelů (45 %) voli-

lo, že absolvovali školení v zaměstnání. 39 učitelů (27, 5%) absolvovalo odborné kurzy 

na toto téma a pouze 19 učitelů (13,4 %) má tyto informace získané ze studia na vysoké 

škole. 

S tím také souvisí položka zaměřená na to, zda mají respondenti zájem o další vzdělávání 

v dané problematice. Z celkového počtu 144 respondentů odpovědělo 99 učitelů, že zájem 

nemají nebo neví, zda by se dále chtěli v této oblasti vzdělávat.  

7. Zjistit, jaké jsou názory respondentů na inkluzivní vzdělávání. 

V rámci položky č. 20 mohli učitelé vyjádřit svůj názor na inkluzivní vzdělávání 

v základních školách. Výsledky nám ukazují, že 71 učitelů (49,3 %), kteří tuto položku 

vyplnili, spíše nesouhlasí s inkluzivním vzděláváním a 47 učitelů (32,6 %) uvedli, že určitě 

nesouhlasí. V našem výzkumu určitě souhlasí 1 učitel (0,7 %) s inkluzivním vzděláváním 

a spíše souhlasí 25 učitelů (17,4 %).  

6.1 Doporučení pro praxi 

Doporučení pro praxi: Vzhledem k nízké návratnosti dotazníků předpokládáme, že důvo-

dem k nevyplnění bylo pro pedagogy v současné době příliš diskutované téma, pro mnohé 

obtížné, se kterým nemají zkušenosti. Pro zvýšení informovanosti i názorů na inkluzivní 

vzdělávání doporučujeme: 

Prohloubení spolupráce s pracovníky pedagogicko-psychologické poradny a speciálně pe-

dagogického centra – možnost vzdělávacích akcí pro pedagogy přímo v prostorách škol 

nebo speciálních pracovišť s možností diskuze o poskytování podpůrných opatřeních 

u konkrétních žáků. Vzhledem k náročnosti práce pedagoga se žáky se speciálními vzdělá-

vacími potřebami se jeví jedna z možností osobní ohodnocení učitele za práci s těmito žá-

ky.  Větší motivace ze strany vedení školy pro pedagogy, kteří využívají nabídky seminářů 

v rámci Dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků.  Zajištění metodických materiálů 

pro učitele škol – např. Katalog podpůrných opatření. Dále doporučujeme možnost využití 

bonusů pro pedagogy pracující se žáky se speciálními vzdělávacími potřebami pro posílení 

fyzických i psychických sil.  
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ZÁVĚR 

Bakalářská práce, která je rozčleněna na teoretickou a praktickou část, se zabývala proble-

matikou inkluze, jejímž cílem bylo zjistit informovanost učitelů základních škol ve Zlín-

ském kraji o inkluzivním vzdělávání. 

V závislosti na cíli práce byly v rámci teoretické části detailněji vysvětleny základní pojmy 

(inkluze, integrace) a rozdíl mezi nimi, dále zde byly uvedeny strategické i kurikulární 

dokumenty a legislativa, ve kterých je inkluzivní vzdělávání ukotveno, také dle statistic-

kých údajů zde byly uvedeny počty žáků se speciálními vzdělávacími potřebami dle jed-

notlivých krajů České republiky. Dále bylo snahou seznámit se s aktéry inkluzivního vzdě-

lávání, konkrétně s pedagogy, intaktními žáky a v neposlední řadě s žáky se speciálními 

vzdělávacími potřebami, kteří při vzdělávání využívají podpůrná opatření, které zde byly 

také vymezeny. Přístup učitele k žákům se speciálními vzdělávacími potřebami byl také 

obsahem teoretické části. Hlavní roli při inkluzivním vzdělávání mají pedagogové, kterým 

byla věnována samotná poslední kapitola, ve které byla popsána učitelská profese, příprava 

učitelů základních škol na inkluzivní vzdělávání a jejich kompetence. 

Empirická část práce se věnovala samotnému výzkumnému šetření, jehož cílem bylo zjistit 

informovanost učitelů základních škol ve Zlínském kraji o inkluzivním vzdělávání. 

Pro naplnění tohoto cíle byla použita metoda kvantitativního výzkumu za využití dotazní-

kového šetření.  

Dle výsledků výzkumného šetření lze obecně konstatovat, že učitelé základních škol jsou 

informovaní v oblasti inkluzivního vzdělávání. Prostřednictvím položek v dotazníku pro-

kázali znalost pojmu školní inkluze, dokázali určit aktéry inkluzivního vzdělávání, dovedli 

uvést příklady podpůrných opatření, detailněji dokázali popsat účel individuálního vzdělá-

vacího plánu, náplň asistenta pedagoga a také se orientují v oblasti spolupráce učitele žáka 

se speciálními vzdělávacími potřebami s odborníky.  

Z vyhodnocených odpovědí se nabízí další výzkumná otázka na zjištění názoru učitelů 

na inkluzivní vzdělávání, protože 82 % z nich s ním v dotazníkovém šetření nesouhlasí. 

Obecně souhlasíme s tím, že každý žák se speciálními vzdělávacími potřebami má právo 

na začlenění do společnosti i do kolektivu žáků běžných základních škol. Zároveň na zá-

kladě dotazníkového šetření respektujeme negativní vyjádření respondentů v této oblasti, 

zejména přílišnou administrativu.  
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